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1 Introduction  
Notre mémoire a pour objectif de rendre compte de la mise en œuvre de la pédagogie coopé-
rative au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé. Notre curiosité pour cette thématique 
trouve son origine dans notre parcours professionnel et les différentes formations réalisées à 
laquelle s’ajoute une sensibilité toute personnelle aux valeurs coopératives.  
C’est en janvier 2010 que nous reprenions la responsabilité d’une classe de neuf élèves de 
l’enseignement spécialisé dans une Fondation lausannoise. De part notre formation 
d’éducatrice sociale et notre parcours professionnel, nous étions sensibilisée à l’approche sys-
témique. Nous portions un intérêt tout particulier aux interactions entre individus et surtout à 
la construction de la relation, non pas dans le but de vouloir changer l’autre, mais bien dans 
celui de pouvoir tisser des liens, trouver les points communs unissant les parties entre elles. 
Dans ce nouveau cadre professionnel, nous étions rendue attentive à l’intégration de 
l’individu tout d’abord dans un groupe, illustré ici par la classe, puis et d’autant plus pour ces 
élèves-là, à leur affiliation dans la société, eux qui débutaient leur cursus scolaire en étant déjà 
en marge de l’école ordinaire. Nous nous souvenons d’ailleurs très bien de la première fois où 
nous pénétrions dans la classe et découvrions chaque élève assis à une table individuelle. On 
argumenta alors devant notre interrogation de l’importance de considérer leurs besoins spéci-
fiques. Ceux-ci portaient autant sur les outils et les soutiens individuels propres à chacun que 
sur leur rythme de travail qui pouvait différer considérablement d’un élève à l’autre. S’y ajou-
tait parfois également des difficultés de concentration, d’attention qui justifiait cette indivi-
dualité. Après avoir pris le temps de comprendre les besoins des élèves de notre classe et 
s’être essayée, risquée puis affirmée dans cette nouvelle fonction, nous avons trouvé dans la 
pédagogie coopérative une porte d’entrée formidable permettant aux élèves de devenir acteur 
de leurs apprentissages en prenant part aux décisions de gestion, en interagissant avec les ca-
marades de la classe de manière solidaire et en apprenant à trouver des solutions aux conflits 
dans le respect mutuel. Elle permettait ainsi de reconsidérer la force et l’appartenance au 
groupe, reflet de la société dans laquelle ils auraient à trouver leur place ultérieurement.  
La pédagogie coopérative préconise (Howden & Kopiec, 1999) aussi un climat de classe qui 
assure que chaque membre du groupe se sente accepté et respecté dans ses particularités, ses 
forces tout comme ses faiblesses. Les rapports d’entraide y sont encouragés et ils n’excluent 
nullement le travail individuel qui continue à prendre une part importante dans 
l’enseignement spécialisé. Ces éléments rejoignaient fortement nos valeurs qui mettent 
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l’entraide, le respect des différences et la solidarité comme éléments clés du développement 
durable de notre société. Elles ont été renforcées encore avec le nouveau Plan d’Etudes Ro-
mand (CIIP, 2010) qui a mis en relief des capacités transversales qui doivent être favorisées le 
plus souvent possible et travaillées à travers des mises en situation développées en classe du-
rant la scolarité obligatoire. Elles font références aux aptitudes de collaboration, de communi-
cation, de stratégies d’apprentissage, de pensée créatrice et d’une démarche réflexive. En vou-
lant introduire de la coopération au sein de notre classe, nous nous retrouvions donc en adé-
quation non seulement par rapport à nos valeurs de référence, mais également avec les at-
tentes de l’enseignement romand.  
 
Ce travail de mémoire se découpe en six parties. La première clarifie la problématique de 
notre recherche. La deuxième partie apportera un éclairage théorique sur l’apprentissage coo-
pératif, la méthode « Apprendre ensemble », les interactions dans les processus 
d’apprentissage et finalement le rôle de l’enseignant-e. Une troisième partie méthodologique 
traitera de notre dispositif de récolte de données. La quatrième partie présentera les résultats 
de notre recherche et précédera la discussion qui fera l’objet de notre cinquième chapitre. En-
fin, la sixième partie viendra clore notre travail de recherche.  
1.1 Problématique et question de recherche 
Bien que convaincue du bien-fondé de la mise en place de la pédagogie coopérative au sein de 
notre classe de l’enseignement spécialisé, nous pensons néanmoins que ce processus passe 
d’abord et en premier lieu par une compréhension affinée de la nature des obstacles entravant 
la scolarité de chacun des élèves. En effet, nous avons constaté dans notre pratique quoti-
dienne l’importance d’établir un projet individuel personnalisé pour chaque élève afin 
d’établir de manière claire les objectifs de la prise en charge.  Ce bilan initial est échelonné en 
différentes étapes, dont la première consiste, selon Curonici, Joliat et McCulloch (2011) : 
« […] la mise en évidence des causes qui ont mené à cette situation, causes tout d’abord re-
cherchées dans la sphère du sujet et de ses caractéristiques» (p. 131). Ensuite, ces même au-
teures précisent qu’il est du ressort de l’enseignant1 de :  
• reconnaître explicitement l’élève dans sa difficulté à être en difficulté. L’élève devra être 
reconnu et entendu dans sa souffrance face à ses nombreux échecs.  
                                                 1 Dans le présent travail, les expressions au masculin s’appliquent indifféremment aux femmes et aux hommes. 
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• identifier  et nommer les acquis et les difficultés. L’élève pourra ainsi comprendre ses 
faiblesses, mais aussi se percevoir comme une personne capable de réussir, avec des 
forces en lui.  
L’enseignant peut dès lors, après cette phase d’analyse, mettre en évidence des objectifs indi-
viduels clairs, précis et opérationnels pour chacun des élèves de sa classe. Il doit tenir compte 
dans son enseignement, de la spécificité de chacun en proposant des situations pédagogiques 
au plus proche des besoins de chaque individu, en portant une attention particulière au déve-
loppement et aux capacités cognitives de tous. On appelle ce processus, la différenciation de 
l’enseignement et Perrenoud (1992) y apporte la définition suivante: « différencier, c’est or-
ganiser les interactions et les activités de sorte que chaque élève soit constamment ou du 
moins très souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui » (para. 2). 
Paré (2012) y ajoute encore les éléments suivants : « Une action ou une intention pédagogique 
conçue à partir d’une solide connaissance des élèves du groupe et combinant plusieurs dispo-
sitifs et caractéristiques choisis pour atteindre un objectif d’enseignement » (p.71).  
Ainsi, après une focalisation sur les besoins individuels de chacun des élèves de sa classe, 
l’enseignant veillera aussi à leur insertion dans le groupe classe avec tout ce que cela va re-
présenter en terme d’interactions, de liens et de collaboration entre élèves. Il nous semble 
alors que la pédagogie coopérative offre  à l’enseignant une formidable porte d’entrée pour 
permettre d’aller au plus proche des besoins de chacun de ses élèves. Il peut ainsi différencier 
les interactions entre élèves en organisant des groupes ou sous-groupes de travail en fonction 
de différents critères (niveaux scolaires, intérêts, affinités) et proposer des rôles différents à 
chacun en fonction de ses compétences. Mais l’enseignant peut aussi différencier les pratiques 
d’évaluations qui ne seront plus alors uniquement de son ressort, mais qui pourront être prati-
quées entre pairs. Si la pédagogie coopérative semble constituer un levier intéressant dans ce 
besoin de différenciation, nous pensons néanmoins que l’enseignant peut se trouver confronté 
à certains obstacles dans la mise en œuvre de cet outil pédagogique. Par ailleurs, nous n’avons 
pas trouvé de littérature abordant le sujet de la pédagogie coopérative au sein de 
l’enseignement spécialisé. Cette absence de références rend pertinent l’approfondissement de 
ce sujet.  
Dès lors, l’enjeu de cette étude est de comprendre comment la pédagogie coopérative peut 
s’inscrire dans une classe de l’enseignement spécialisé et notre question de recherche princi-
pale (QRP) se formule ainsi:  
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 Comment, au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé, l’enseignant peut-il 
 mettre en place de la pédagogie coopérative en considérant les différences 
 d’objectifs du niveau d’enseignement (PER) qui peuvent coexister au sein de sa 
 classe   ? 
 
En clarifiant les éléments théoriques dans le chapitre suivant, nous avons mis en évidence nos 
sous-questions de recherche et une hypothèse. Le lecteur les trouvera immédiatement sous les 
points concernés.  
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2 Cadre théorique 
2.1 Introduction 
Dans ce chapitre, nous vous proposons tout d’abord de retourner brièvement dans l’historique 
de la pédagogie coopérative. Dans un second temps, nous mettrons en perspective l’évolution 
des modèles d’apprentissage. Nous nous attarderons ensuite sur l’apprentissage coopératif en 
lui-même et plus spécifiquement sur la méthode « Apprendre ensemble » avant d’aborder les 
questions relatives aux interactions dans le processus d’apprentissage. Quelques données ap-
porteront un éclairage sur la différenciation pédagogique avant d’aborder plus spécifique-
ment, en fin de ce chapitre, le rôle de l’enseignant. Au fil de ce cadrage théorique, nous met-
trons en évidence nos hypothèses et nos sous-questions de recherche et nous pointerons les 
éléments qui nous ont servi plus spécifiquement pour notre analyse.  
2.2 Bref historique 
Le concept de collaboration ou de coopération est apparu au début du XXe siècle avec des 
pédagogues et des penseurs tels que Oury, Freinet, Claparède, Cousinet ou encore Decroly.  Il 
s’inscrit dans les mouvements de « L’éducation Nouvelle » qui s’opposent aux pratiques pé-
dagogiques dites « traditionnelles ». Pour ces différents penseurs et pédagogues, les appren-
tissages ne peuvent être uniquement une somme de connaissances que les élèves auraient à 
mémoriser et à intégrer, mais ils doivent aussi contribuer au développement global de la per-
sonne par une participation active. Rouiller et Lehraus (2008) mettent en évidence à ce propos 
la conception de Claparède (1873-1940) :  
« [ …] l’école est trop éloignée de la vie et ne reproduit pas suffisamment les condi-
tions sociales dans lesquelles le citoyen est appelé à vivre. Au principe d’autorité, Cla-
parède demande que soit substituée une éducation de la solidarité, dans laquelle la col-
laboration, la coopération seront au premier plan » (p. 8). 
Decroly (1871-1932), quant à lui,  insiste sur les bienfaits d’une éducation dans le groupe par 
le jeu et le travail en commun. Cousinet (1881-1973) fonde sa méthode du travail en groupes 
auprès des enfants. Durant cette même période, Freinet (1896-1966) façonne et affirme ses 
idées d’une école participative et coopérative. Les valeurs prédominantes de sa pédagogie 
sont la coopération, la participation active des élèves dans la construction de leur savoir, la 
communication, mais aussi la démocratie et la responsabilisation. Pour lui, l’enfant est un être 
social, poussé par le désir de communiquer et de s’exprimer. Rouiller et Lehraus (2008) préci-
sent : « Il opte pour la valorisation de la coopération au détriment de la compétition » (p. 9).  
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Le travail de collaboration et de coopération à l’intérieur d’une classe exige une compréhen-
sion préalable de la dynamique de groupe. Ce concept a été longuement étudié par Kurt Le-
win (1890-1947). Lewin (1975) a mis en relief cette relation étroite entre l’environnement 
collectif et l’individu et affirmait que « l’environnement est une fonction de la personne et 
réciproquement, la personne une fonction de l’environnement. Elles sont interdépendantes » 
(p.13). Rouiller et Lehraus (2008) précisent encore que les interactions entre pairs renferment 
un potentiel intéressant pour le développement cognitif que l’on ne retrouverait pas dans le 
travail individuel.  
Outre-Atlantique et dès les années 1970, Johnson et Johnson ont étudié différents types de 
situation dans le contexte scolaire : le type individualiste qui ne génère pas d’interactions 
entre les apprenants, le type compétitif induisant que la réussite de l’un implique l’échec des 
autres et finalement le type coopératif qui établit une interdépendance positive, c’est-à-dire 
que la réussite des uns augmentera les chances de réussite des autres. Les résultats de ces 
études ont attiré l’attention de nombreux pédagogues qui ont été intéressés à développer ces 
principes coopératifs dans le cadre scolaire.  
Actuellement, l’approche coopérative est considérée comme un outil didactique où « […] le 
groupe ne se définit plus comme un but en soi, mais il se profile à présent comme une mé-
thode parmi d’autres, à l’intérieur d’un dispositif pluriel » (Meirieu, 1996, cité par Rouiller et 
Lehraus, 2008, p.10). Par ailleurs, ces auteurs relèvent que : « […] les structures coopératives 
ont un effet significatif sur les attitudes à l’égard de la matière et de l’apprentissage, sur les 
rapports avec les camarades, sur le soutien social et sur l’amélioration de l’image de soi et de 
l’estime de soi » (p.15). Dès lors, la collaboration, au sein d’une classe, constitue un outil de 
travail permettant le développement de l’enfant. Elle n’est pas une fin en soi, mais plus un 
moyen permettant à l’élève d’accéder à la connaissance de lui-même dans le but d’optimiser 
et réguler ses apprentissages. Howden et Kopiec (1999) précisent à ce propos : « Selon nous, 
les moyens visant à favoriser la coopération en classe ne relèvent pas de recettes. Ils consti-
tuent plutôt une stratégie fondée sur la transformation des valeurs » (p.1).  
 
Ainsi, nous voyons que l’apprentissage coopératif constitue aujourd’hui un outil pédagogique 
pouvant venir soutenir l’enseignant dans ses choix didactiques. Une évolution significative 
des modèles d’apprentissage s’est donc opérée à travers le temps, et la place dévolue à 
l’enfant dans ses apprentissages a elle aussi subi des transformations. C’est ce que nous expli-
querons succinctement sous le point suivant. 
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2.2.1 Les modèles d’apprentissage 
Les modèles d’apprentissage qui se sont développés au cours des siècles sont nombreux, mais 
actuellement et dans notre système d’enseignement, nous pourrions les regrouper en trois cou-
rants (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1998) : le modèle transmissif qui relève d’un enseigne-
ment frontal du maître à l’élève, le modèle behavioriste qui favorise la pédagogie par objectifs 
et se focalise sur le comportement des élèves et finalement le modèle socioconstructiviste qui 
préconise que l’élève soit au centre de ses apprentissages.  
 
Le modèle transmissif part de l’hypothèse que l’élève ne sait rien sur le contenu enseigné ou 
alors de manière partielle. Le rôle de l’enseignant sera alors de remplir cette “tête vide“ en 
expliquant ou en montrant le savoir ou le savoir-faire. Pour apprendre, l’élève devra être at-
tentif, écouter, suivre, imiter, répéter et appliquer (Gagnebin et al., 1998, p.36).  
Le modèle béhavioriste, quant à lui,  part du principe que pour que l’élève passe d’un niveau à 
un autre, il doit être renforcé positivement dans les réponses et/ou les comportements atten-
dus. Des étapes claires doivent être définies au préalable et l’élève évolue en réalisant chaque 
étape après l’autre. Lorsque l’objectif est atteint, des entrainements sont proposés avant de 
poursuivre avec l’objectif suivant.  
Le modèle socioconstructiviste met en évidence une place différente de l’élève dans la cons-
truction de son savoir. Il n’est plus passif, mais devient actif en transformant les informations 
qu’il reçoit en s’appuyant, dans un premier temps, sur les connaissances qu’il possède déjà. Et 
comme le soulignent Gagnebin et al. (1998) pour construire une connaissance nouvelle, 
l’élève doit en reconnaître la nécessité, en comprendre le sens. La dimension sociale joue un 
rôle important dans ce courant et le travail en groupe permet, par les interactions sociales (dé-
bats, communications, confrontations d’hypothèses), la mise en exergue des déséquilibres par 
exemple. Par la communication, les échanges, le débat ou encore la confrontation, les élèves 
seront amenés à clarifier les concepts et leurs connaissances sur le sujet. Avec ce dernier mo-
dèle l’apprenant est considéré comme le sujet de ses apprentissages ce qui rejoint les valeurs 
mêmes et les fondements de la pédagogie coopérative. 
 
Ainsi, et comme nous avons tenté de le mettre en évidence dans les deux sous-chapitres pré-
cédents, une transformation s’est opérée au fil du temps non seulement au sujet des approches 
pédagogiques et des modèles d’apprentissage, mais aussi en ce qui concerne le rôle même de 
l’école. Celle-ci ne peut réduire ses finalités à la seule volonté de transmettre un savoir aux 
élèves, mais elle se doit aussi d’agir et de guider le développement social de l’enfant en le 
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préparant à la vie en société. D’ailleurs, le Plan d’Etudes Romand (CIIP, 2010) mis en place 
dans les cantons francophones afin d’uniformiser l’école a notamment, en ajoutant tout un pan 
relatif aux capacités transversales faisant partie des objectifs que chaque élève doit atteindre, 
clarifié les intentions et les attentes de l’école en Suisse romande.  
Ainsi, l’apprentissage coopératif contribue fortement au développement de ces compétences 
transversales et c’est avec cette volonté que nous avons mené nos premières réflexions sur la 
mise en œuvre de la pédagogie coopérative au sein de notre classe et choisi ce thème pour 
notre travail de mémoire. Dans les points suivants, nous allons développer les finalités de 
l’apprentissage coopératif et mettre en évidence ses caractéristiques avec une focalisation sur 
la méthode “Apprendre ensemble“. 
2.3 L’apprentissage coopératif 
L’apprentissage coopératif propose des situations d’enseignement basées sur la collaboration 
des élèves entre eux dans le but d’atteindre des objectifs clairement définis au préalable. Ces 
objectifs peuvent être de développer le « mieux vivre ensemble » et/ou de renforcer les ap-
prentissages. Rouiller et Howden (2010) définissent la pédagogie coopérative « comme une 
approche pédagogique complexe poursuivant la double visée d’apprendre à coopérer et de 
coopérer pour apprendre, en se basant sur des valeurs qui lui sont propres » (p. XIX). Dans le 
travail individuel, le résultat dépendra uniquement des ressources, des compétences et des 
efforts d’une seule personne alors que dans le travail de groupe, le résultat va découler de la 
mise en lien des compétences, des ressources et des efforts de chacun.  Lehraus (2002) précise 
encore : « Le terme apprentissage coopératif désigne un ensemble de méthodes dont l’enjeu 
est d’organiser une classe en sous-groupes, le plus souvent hétérogènes, au sein desquels les 
élèves travaillent en coopération des tâches scolaires » (p. 518).  
Nous nous demandons dès lors et cela constitue notre première sous-question de recherche :  
 SQ1 : Quels leviers et quels obstacles l’enseignant rencontre-t-il dans l’organisation et 
la planifiction  d’activités coopératives dans le cadre d’une classe de l’enseignement 
spécialisé ? 
 
2.3.1  Les valeurs de l’apprentissage coopératif 
Comme vu précédemment, l’apprentissage coopératif est un mode d’apprentissage où les 
élèves réunis en petits groupes progressent ensemble autour d’un projet commun. A cette 
première intention, nous ajoutons celle de Howden et Kopiec (1999) qui précisent encore : 
« L’ultime objectif de cette pédagogie est d’inculquer des valeurs qu’ils (les élèves) 
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préconiseront tout au long de leur vie » (p.3). Ainsi il semble incontournable, lors de la mise 
en œuvre de la pédagogie coopérative, de s’intéresser à la notion de valeurs. Nous retiendrons 
ici la définition de cette notion apportée par Rouiller et Howden (2010): « […] des manières 
d’être et d’agir qu’une personne ou une collectivité reconnaissent comme idéales et qui 
rendent désirables et estimables les êtres ou les conduites auxquelles elles sont attribuées 
[…] » (p.86).  
Dès lors, les valeurs de la coopération constituent un cadre de référence venant soutenir les 
interactions et la collaboration entre les apprenants. Avant que ces derniers puissent les 
incarner et contribuer à établir des relations harmonieuses entre pairs, elles devront être 
portées également par l’enseignant lui-même. Rouiller et Howden (2010), précisent à ce 
propos qu’il ne suffit pas à l’enseignant de disposer d’outils et/ou de procédures pour 
développer des habiletés coopératives, mais que la place qu’il accordera aux valeurs 
coopératives pourra agir au moins sur trois plans:  
- « Sa disposition à prendre le temps nécessaire en vue de développer des habiletés 
coopératives [ …] ;  
- sur son degré de facilité à planifier des activités adéquates ;  
- sur la qualité des apprentissages eux-mêmes » (p.87).  
Ces mêmes auteurs ont interrogé plus d’une centaine de participants sur l’importance de 
certaines valeurs et la manière de les transmettre aux élèves. Ils ont dressé une liste ouverte 
(non exhaustive) de valeurs issues des projets éducatifs des enseignants et mis en évidence 
celles les plus souvent citées, soit l’entraide et la solidarité, l’engagement, l’ouverture aux 
autres, la confiance, la démocratie, la prise de risques et l’écoute empathique (2010, pp. 92-
94). Howden et Kopiec (1999) relèvent ces mêmes valeurs et y ajoutent encore le droit à 
l’erreur, le plaisir et la synergie. Rouiller et Howden (2010) évoquent encore le fait que 
l’enseignant pourra explicitement enseigner ces valeurs aux élèves en nommant et en 
décrivant ses propres actions.  
 
Rouiller et Lehraus (2008, p.19) ajoutent que les valeurs de la coopération sont explicitement 
travaillées au travers d’activités visant la reconnaissance et le développement de l’esprit de 
classe et d’équipe. Ces activités peuvent porter sur les dimensions suivantes :  
- Activités de connaissance de soi et des autres. 
- Les activités visant l’acquisition d’une habileté coopérative spécifique. 
- Les activités basées sur des structures préétablies. Les structures coopératives préétablies 
sont regroupées en cinq catégories (Howden & Martin, 1997) : former des équipes, dévelop-
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per l’esprit d’équipe, communiquer, consolider les apprentissages, élaborer et schématiser des 
idées (p.32).  
- Les activités visant un objectif de matière disciplinaire défini.  
Daniel (1996) apporte une dimension morale de la coopération en mettant en relief des cri-
tères tels que : le partage de buts communs, l’interrelation personnelle et sociale, la recherche 
d’égalité entre les membres du groupe, la communication, l’ouverture à l’autre et la motiva-
tion intrinsèque.  
 
Les valeurs apparaissent comme une dimension importante de la pédagogie coopérative; dans 
l’enseignement spécialisé, il nous semble que certaines valeurs peuvent être difficiles à mettre 
en place en raison des problématiques comportementales et relationnelles des élèves. Dès lors 
et dans un premier temps, à travers le filtre des valeurs de la coopération, ici la liste ouverte 
des valeurs établie par Rouiller et Howden (2010), nous nous intéresserons à cette dimension 
avec la sous-question suivante :  
 SQ2: Quelles sont les valeurs observées chez les élèves et celles qu’ils éprouvent de la 
peine à incarner ? Quelles sont les valeurs observées chez l’enseignant et celles qu’il éprouve 
de la peine à incarner ? 
 
2.3.2 Créer un climat de classe positif et un esprit d’équipe 
Lorsqu’un enseignant décide de proposer des apprentissages coopératifs dans sa classe, il doit 
veiller au préalable à ce que chaque élève se sente accepté et respecté de tous. Nous allons 
mettre en évidence sous ce point l’importance d’instaurer progressivement un climat de classe 
et un esprit d’équipe positif afin que l’enseignant puisse se donner toutes les chances 
d’atteindre les objectifs de la pédagogie coopérative.  
 
La pédagogie coopérative est bien plus qu’une manière d’organiser le travail en équipe, c’est 
aussi, selon Rouiller et Howden (2010), un esprit d’équipe à faire émerger, puis à consolider 
au fil des mois. Gaudet et al. (1998) mettent en évidence l’importance de favoriser un climat 
de confiance entre les élèves, mais aussi entre l’enseignant et les élèves afin que chacun se 
sente appartenir à un groupe-classe. Les élèves comprennent petit à petit qu’ils peuvent de-
mander de l’aide, en recevoir aussi et qu’ils ont en retour l’obligation d’aider les autres. 
Rouiller et Lehraus (2008) précisent à ce sujet qu’un climat compétitif au sein d’une classe 
entraînerait des réactions défensives qui représentent un frein dans les apprentissages. Abrami 
et al. (1996) ajoutent qu’à contrario l’expérience coopérative va faire naître chez les appre-
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nants un sentiment d’intégration et de compétence qui va faciliter et accentuer le sentiment 
d’être accepté, écouté et valorisé. Ces perceptions augmenteront l’envie de s’engager dans le 
groupe. Ces mêmes auteurs les ont regroupés sous trois besoins fondamentaux : un besoin 
d’affiliation avec le désir d’être accepté, aimé et apprécié, un besoin de pouvoir qui se tradui-
ra par le besoin d’être écouté, respecté et d’être entendu lors de décisions à prendre et enfin un 
besoin d’accomplissement où les questions inhérentes à sa capacité à réussir, à apprendre ce 
qui est important et qui trouve intérêt chez soi devront être considérés.  
 
Comme l’ont mis en évidence les différents points ci-dessus, nous nous rendons compte de 
l’importance d’instaurer un climat de classe positif où les valeurs mêmes de la coopération 
pourront se développer, se vivre et accompagner les élèves tout comme l’enseignant dans le 
processus de la mise en œuvre de la pédagogie coopérative. C’est pourquoi nous nous intéres-
sons à cet aspect avec notre sous-question 3 :  
 SQ 3: Un climat de classe positif et un esprit d’équipe peuvent-ils émerger au sein 
d’une classe de l’enseignement spécialisé où les compétences scolaires des élèves sont  hété-
rogènes ? 
Néanmoins, nous faisons l’hypothèse que : 
 H1 : Avant qu’il ne soit possible de faire émerger un esprit d’équipe et d’instaurer un 
climat de confiance entre les élèves et l’enseignant, les élèves ont besoin d’être reconnus et 
entendus dans leurs besoins de différenciation . 
 
Pour traiter cette sous-question et cette hypothèse, nous nous attarderons spécifiquement sur 
les trois besoins fondamentaux évoqués ci-dessus par Abrami et al. (1996) en y ajoutant aussi 
deux critères qui favorisent un climat de classe positif, comme le fait de pouvoir demander et 
recevoir de l’aide mais aussi d’aider en retour ses camarades au besoin. Ces différents items 
retiennent tout particulièrement notre attention car ils rejoignent les valeurs que nous essayons 
de transmettre et d’appliquer au quotidien dans notre classe.  
2.4 La méthode “Apprendre ensemble “ 
Maintenant que nous avons considéré ces premiers principes de la pédagogie coopérative avec 
les dimensions qui traitent des valeurs, du climat de classe et de l’esprit d’équipe, il nous 
semble intéressant de nommer les différentes méthodes de l’apprentissage coopératif avant 
d’approfondir plus spécifiquement la méthode “Apprendre ensemble“ que nous retiendrons 
pour la suite de notre recherche.  
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Davidson (1998) a relevé les six méthodes les plus importantes de l’apprentissage coopératif 
et en collaboration :  
- La méthode “Apprentissage en équipe“ (Slavin, 1990) :  
- La méthode “Enquête de groupe“ (Thelen, 1981) 
- La méthode “Structurale“ (Kagan, 1992) (Howen, 1999) (Rouiller Y. H., 2010) 
- La méthode “Directives complexes“ (Cohen, 1986) 
- La méthode “En collaboration“ (Britton, 1970 et Barnes, 1976) 
- Et finalement la méthode “Apprendre ensemble“ (Johnson et Johnson, 1989) 
De l’ensemble de ces méthodes, 5 critères communs ont été identifiés (Davidson, 1998, 
p.93) : 1) une tâche commune ou une activité d’apprentissage convenant au travail en équipe ; 
2) l’apprentissage en groupes retreints ; 3) l’attitude coopérative ; 4) l’interdépendance et 5) 
l’engagement individuel et la responsabilisation. Nous ne souhaitons pas ici donner plus de 
précisions quant à ces différentes méthodes et désirons avant tout nous focaliser sur la mé-
thode retenue pour ce travail de recherche. A savoir encore que nous avons opté pour la mé-
thode “Apprendre ensemble“ pour différentes raisons :  
- Ce dispositif d’enseignement est bien documenté. Nous trouvons de nombreux documents et 
ouvrages au sujet de cette méthode.  
- Plusieurs écrits proposent des outils pratiques pour les enseignants.  
- Cette méthode s’adapte à tous les âges et les niveaux des élèves.  
- Elle propose des principes pour structurer la tâche et la manière dont les enseignants peuvent 
s’y prendre pour structurer le travail en équipe.  
- Finalement, elle comporte deux axes : des outils pour préparer les apprenants à coopérer 
(apprendre à coopérer) et des outils pour structurer les travail en équipe (coopérer pour ap-
prendre).  
L’apprentissage coopératif et plus spécifiquement la méthode « Apprendre ensemble » repose 
sur cinq principes de base énoncés par Johnson et Johnson (Lehraus, 2002) :  
une interdépendance positive entre les membres des équipes; une responsabilisation 
individuelle et collective face à la tâche; le développement systématique d’habiletés 
sociales; la promotion d’interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints; 
une réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes (p 2.).  
Nous allons approfondir ces différents éléments ci-après.  
 
2.4.1 L’interdépendance positive entre les membres des équipes 
L’interdépendance positive est la pierre angulaire de l’apprentissage coopératif. Elle signifie 
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que dans une situation d’apprentissage l’élève a une double responsabilité : comprendre le 
travail assigné et s’assurer que chaque membre du groupe le comprenne aussi. Les élèves tra-
vaillent ensemble pour apprendre et ils prennent conscience qu’ils ne peuvent réussir à moins 
que leurs camarades ne réussissent aussi. C’est cette double responsabilité qui est nommée 
interdépendance.  
Il existe différentes manières de structurer cette interdépendance positive dans un groupe 
d’apprentissage : 
  a) L’interdépendance liée aux résultats  
Elle est organisée autour d’un objectif à atteindre. Les buts sont donc communs et il 
faut surmonter les obstacles ensemble pour parvenir à la réussite du groupe. Les élèves 
identifient clairement les résultats à atteindre et se sentent responsables de 
l’apprentissage individuel qu’ils vont devoir réaliser. Cette interdépendance peut être 
construite autour d’ « incitatifs coopératifs » (Johnson & Johnson, 1998, p. 108), c’est-
à-dire que chacun reçoit une récompense au moment où le groupe atteint son objectif. 
Il s’agit donc ici d’une reconnaissance collective. Cette récompense peut être symbo-
lique ou définie au préalable entre l’enseignant et les élèves. Il peut s’agir par exemple 
d’un certificat de réussite, d’une note collective ou encore de félicitations lors d’un 
conseil de classe, une sorte de classe exceptionnelle, un livre, etc.  Ces incitatifs coo-
pératifs peuvent trouver leur sens au moment où la motivation intrinsèque de chaque 
membre du groupe n’est pas suffisante pour apprendre la matière.  
 
b) L’interdépendance liée aux moyens  
Cette interdépendance met en relief la façon dont les élèves travaillent ensemble pour 
atteindre un objectif commun. Abrami et al. (1996) précisent que l’interdépendance 
liée aux moyens comprend cinq types d’interdépendance :  
- L’interdépendance liée aux ressources :  
Chaque membre du groupe dispose seulement d’une partie des ressources.  
L’enseignant peut, par exemple, partager les ressources en fractionnant l’information 
ou le matériel nécessaire pour accomplir la tâche demandée. C’est en mettant en 
commun l’ensemble de ces ressources que le groupe atteindra son but.  
- L’interdépendance liée à la tâche :  
Le travail est divisé de telle sorte qu’il faut que l’un des membres du groupe ait termi-
né sa tâche pour que le suivant puisse entamer la sienne et ainsi de suite.  
- L’interdépendance liée aux rôles :  
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L’enseignant peut aussi attribuer des rôles à chacun des membres du groupe qui doi-
vent assumer différentes responsabilités pour que le groupe atteigne son but. Abrami 
et al. (1996) distinguent trois rôles: fonctionnel (prendre des notes, surveiller 
l’échéancier, le temps, lire), cognitif (contrôler que tout le monde a compris, résumer, 
approfondir une idée, développer), ou interpersonnel (motiver, encourager, réguler le 
comportement, animer). 
- L’interdépendance liée à la communication :  
Tous les membres du groupe doivent communiquer directement les uns avec les autres 
pour réaliser le travail demandé et atteindre l’objectif collectif déterminé.  
- L’interdépendance liée au  milieu :  
On peut favoriser l’interdépendance en organisant le milieu physique de manière à en-
courager les interactions entre les élèves. Par exemple, organiser la disposition des 
tables pour favoriser un travail en face à face ou côte à côte. Cela doit être planifié en 
amont de l’activité.  
 
c) L’interdépendance liée aux relations interpersonnelles 
Johnson et Johnson (1998) mettent en évidence les caractéristiques suivantes : « Pour 
coordonner leurs efforts et atteindre des objectifs communs, les élèves doivent : 1) se 
connaître et se faire confiance ; 2) exprimer franchement et sans ambiguïté leurs 
idées ; 3) s’apprécier et s’encourager les uns les autres et 4) résoudre leurs conflits de 
manière constructive » (p.114).  
Pour favoriser cette interdépendance, l’enseignant peut proposer des activités collec-
tives qui mettent en avant des caractéristiques communes qu’ils partageraient conjoin-
tement. Une identité collective peut émerger et les élèves se sentent plus proches les 
uns des autres. Leur motivation dans le travail à accomplir peut se voir stimulée. Ils 
peuvent aussi se créer une identité commune en s’attribuant un nom de groupe, en 
ayant une devise commune, un totem. L’enseignant peut aussi proposer des jeux de 
rôles, des mises en situation ou encore des jeux coopératifs afin que les élèves pren-
nent conscience qu’ils ont besoin les uns des autres pour avancer ou atteindre leur ob-
jectif et renforcer la cohésion du groupe.  
 
2.4.2 Une responsabilisation individuelle et collective face à la tâche  
Elle vient compléter l’interdépendance : chaque membre du groupe est responsable de sa con-
tribution et le groupe est responsable de l’atteinte de l’objectif commun. Pour s’assurer que 
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chaque élève contribue  à la tâche collective, l’enseignant doit être à même de s’assurer que 
chacun fait de son mieux pour faire sa part du travail en rendant la contribution de tous les 
membres possible et nécessaire et en rendant l’apprentissage individuel de chaque apprenant 
visible. Johnson et Johnson (1998, p.113) ont mis en exergue les moyens les plus souvent 
utilisés pour structurer cette responsabilisation :  
- Conserver des groupes restreints. 
- Faire passer un examen individuel à chaque élève.  
- Questionner oralement et au hasard des élèves en leur demandant de présenter leur travail.  
- Observer chaque groupe et noter à quelle fréquence chaque membre du groupe participe au 
travail collectif.  
- Donner à un élève du groupe le rôle de vérifier si tout le monde a compris.  
- Demander aux élèves d’enseigner ce qu’ils ont appris à quelqu’un d’autre.  
Howden et Kopiec (1999) ajoutent encore qu’il existe différentes manières de rendre les 
élèves responsables par, entre autre,  l’attribution de rôles spécifiques (vérificateur, porte-
parole, observateur, etc.) et en leur offrant ponctuellement la possibilité de changer de rôle.  
 
2.4.3 Des interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints  
Dans une structure d’apprentissage coopératif, le rôle de l’enseignant est très important. En 
effet, c’est à lui qu’il incombe d’organiser le travail en coopération en fonction des buts qu’il 
souhaite atteindre. Il doit être à même de différencier son enseignement et de proposer un 
travail de groupe lorsque celui-ci est justifié, plus adapté et plus porteur qu’un travail indivi-
duel par exemple. Garcia-Debanc (1990, p.140) distingue trois types d’activités pour lesquels 
un enseignement frontal ou individuel demeure plus justifié qu’un travail de groupe :  
- Si aucune division du travail n’est requise dans la réalisation de la tâche, il y aura 
émergence de l’individualisme.  (Rouiller & Howden, 2010) 
- Si la taille du groupe est trop élevée, les problèmes de contrôle seront trop complexes 
et l’activité en sera affectée.  
- Si le groupe de production instaure une norme de production plus faible que la pro-
duction de l’individu isolé, le groupe ne sera pas opératoire.  
 
La formation des groupes 
L’enseignant se pose immanquablement des questions comme celles de savoir s’il est préfé-
rable de former des groupes hétérogènes, homogènes, mixtes, non mixtes ou encore de les 
laisser se constituer au hasard, en fonction des affinités. Il devra aussi considérer le temps de 
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la formation du groupe : est-ce pour un travail sur un long terme ? Ponctuel ?  
Abrami et al. (1996) spécifient qu’au départ, il est plus commode de former de petits groupes 
de 2 à 3 élèves pour un temps très court car ils exigent moins d’habiletés sociales que les 
grands groupes. Rouiller et Lehraus (2008) précisent que les groupes hétérogènes vont favori-
ser des comportements d’entraide entre les pairs et que cela sera bénéfique autant pour les 
plus faibles que pour les bons élèves.  Les apprentissages, dans un groupe hétérogène, se fe-
ront tant sur le plan social que sur le plan scolaire. Abrami et al. (1996) évoquent aussi le fait 
que chaque élève sera amené à travailler et à collaborer par la suite durant toute sa carrière 
professionnelle avec des personnes qui diffèrent de lui par le sexe, l’origine, la culture, les 
capacités et les intérêts. Les groupes hétérogènes sont donc le reflet d’une réalité sociétale. 
Néanmoins, Abrami et al. (1996) clarifient que si effectivement regrouper les élèves en fonc-
tion de la diversité des capacités permet aux élèves plus doués de jouer un rôle de tuteur vis-à-
vis des élèves moins doués, il est néanmoins recommandé dans les classes où l’écart des 
compétences entre pairs est très marqué de constituer des groupes qui associent des élèves très 
doués avec ceux moyennement doués et ceux moyennement doué avec des élèves en plus 
grandes difficultés.  
La formation de groupes homogènes peut se faire en fonction des capacités certes, mais il y a 
également encore toute une panoplie de possibles en fonction des buts recherchés. Les élèves 
peuvent par exemple être regroupés parce qu’ils partagent une caractéristique commune : 
langue maternelle, lieu de résidence, etc.  Abrami et al. (1996) mettent néanmoins en garde 
sur le fait qu’utiliser ce type-là de regroupement peut produire : « des ségrégations basées sur 
une autre caractéristique non souhaitée » (p.69).  
Ils ont mis en évidence plusieurs façons de former des groupes en plus de ceux formés sur des 
critères d’homogénéité ou d’hétérogénéité :  
- Groupes formés par les élèves :  
Cette tâche peut leur être confiée pour autant bien sûr qu’ils en aient la maturité, sous peine de 
voir certains élèves exclus ou rejetés des groupes. L’enseignant peut avoir comme objectif, en 
laissant les élèves se choisir eux-mêmes, de travailler spécifiquement une habileté comme par 
exemple reconnaître l’importance de la diversité dans un groupe de travail.  
- Groupes fondés sur l’amitié :  
Ces groupes sont souvent ceux qui se créent naturellement et spontanément. Malheureuse-
ment, dans la formation de ce type de groupement, les élèves ne se choisissent pas en fonction 
d’une diversité de compétences, d’intérêts ou d’habiletés, mais souvent en fonction de carac-
téristiques communes qui auraient pour conséquence une homogénéité du groupe.  
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- Groupes fondés sur les intérêts :  
Ce type de groupement est intéressant pour faire étudier des sujets qu’il n’est pas nécessaire 
que chacun assimile mais qui offre un complément au sujet abordé. Il peut s’agir par exemple 
d’approfondir un thème général  en le catégorisant en différents centres d’intérêts : les diffé-
rents dinosaures, les animaux de la forêt, etc.  
- Groupes fondés sur la proximité :  
Pour former ces groupes, il est demandé aux élèves de travailler par exemple avec son voisin 
le plus proche, celui de gauche, de droite, de derrière, etc. L’avantage de ce type de groupe-
ment est qu’il peut se faire très rapidement et plusieurs fois par jour et qu’il est aisé de veiller 
à ce que chaque élève ait un ou une partenaire.  
- Groupes spontanés :  
Il s’agit ici de former des groupes au hasard. Cela peut se faire aisément en début d’année 
scolaire car bien souvent l’enseignant et les élèves eux-mêmes ne se connaissent pas encore 
suffisamment bien. Ce groupement offre en plus l’avantage de faire travailler chacun avec un 
grand nombre d’élèves. Comme ce groupement se fait au hasard, il ne garantira donc nulle-
ment la bonne exécution des tâches complexes car il peut arriver qu’il regroupe uniquement 
des élèves en grandes difficultés.  
Rouiller et Howden (2010) parlent encore de groupes informels, de groupes formels, de 
groupes associés et de groupes représentatifs. Les groupes informels sont constitués de ma-
nière ponctuelle par l’enseignant dans le but de travailler sur une tâche en particulier comme 
l’introduction d’une nouvelle notion par exemple. L’enseignant constituera des petits groupes, 
les dyades étant tout à fait à propos pour ce type de regroupement, et leur durée sera limitée à 
quelques minutes tout au plus. Il s’agira par exemple de discuter sur un thème en particulier 
ou alors de se remémorer, à deux, voire à trois, un exercice réalisé auparavant en résumant les 
principales notions, etc. Quant aux groupes formels, ils assument entièrement la tâche 
d’apprentissage et l’intervention de l’enseignant sera restreinte au minimum. Leur formation 
exige donc un soin particulier et les activités qui amèneront les apprenants à se connaître fe-
ront sens dans ce type de regroupement. Ils ajoutent aussi la possibilité de former des groupes 
associés, c’est-à-dire de regrouper deux groupes qui seront amenés à échanger le fruit de leur 
travail, définir un problème, élaborer des questions, discuter d’une marche à suivre, etc. Ils 
mentionnent encore les groupes représentatifs qui sont formés d’un représentant de chaque 
groupe de la classe et vont permettre un débat ouvert sur le travail de chaque équipe. Ce type 
de groupement permet d’exposer le travail réalisé dans chaque groupe, de rendre compte de 
l’avancée de la réflexion, la planification ou la résolution de problèmes. Howden et Kopiec 
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(1999) expliquent également que l’une des tâches d’un groupe représentatif est également 
l’enseignement d’habiletés spécifiques. L’enseignant présente à un groupe restreint d’élèves 
choisis une méthode, une technique et ces derniers enseignent et montrent par la suite à leurs 
pairs ce qu’ils ont appris.  
Davidson (1998) spécifie aussi que la durée des groupes peut varier suivant les visées et les 
objectifs poursuivis par l’enseignant. Il peut y avoir des groupes d’apprentissage constitués 
pour une période précise, des groupes formés pour plusieurs semaines et des groupes de base 
formés sur un long terme.  
Howden et Kopiec (1999) voient dans la création de groupes de base sur de longues périodes 
la possibilité pour les élèves de développer l’affection et le respect de soi-même comme des 
autres, l’épanouissement du sentiment d’appartenance. Ces groupes constituent le cadre idéal 
pour l’apprentissage des habiletés coopératives.  
 
2.4.4 Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
L’enseignant doit enseigner aux élèves des habiletés coopératives et interpersonnelles indis-
pensables pour que le travail de collaboration puisse être optimisé. En effet, il serait erroné de 
penser que les élèves ont les habiletés nécessaires pour travailler en équipe. Dans notre réalité 
professionnelle par exemple, nous aurions plutôt tendance à observer l’exclusion de certains 
d’entre eux parce qu’ils n’ont pas le même niveau ou qu’ils ne sont pas appréciés de leur ca-
marade, des élèves plus forts qui font tout eux-mêmes sans déléguer ou répartir le travail ou 
encore quelques-uns qui ne se sentant pas véritablement concernés, discutent de choses et 
d’autres.  
Les habiletés interpersonnelles font références à l’apprentissage du « vivre en groupe », à 
entrer en contact avec les autres, se présenter, à fonctionner et à interagir ensemble. Elles sont 
essentielles aussi au bon déroulement du travail de coopération car chaque membre du groupe 
doit pouvoir se comporter d’une manière bien précise pour permettre l’aboutissement de la 
tâche. Abrami et al. (1996, p.81) les distinguent par des aptitudes telles que motiver, encoura-
ger, réguler le comportement et animer. Johnson et Johnson (1998) précisent encore les habi-
letés interpersonnelles suivantes : se connaître et se faire confiance, exprimer franchement et 
sans ambiguïté ses idées, s’apprécier et s’encourager les uns les autres et finalement résoudre 
les conflits de manière constructive. Ce sont ces habiletés interpersonnelles que nous retien-
drons principalement lors de l’analyse de notre sous-question 4. 
Rouiller et Howden (2010) parlent quant à eux d’habiletés socio-relationnelles.  
Ces habiletés interpersonnelles peuvent être distinguées des habiletés coopératives qui elles 
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sont, selon Clarke, Wideman et Eadie  (1992), regroupées en deux catégories : celles liées à la 
tâche et celles liées aux relations de travail. Dans la première catégorie, nous trouvons des 
habiletés telles que « suivre des consignes », « rappeler le but du travail », « justifier sa ré-
ponse ou son point de vue » et dans la deuxième « encourager les autres », « écouter active-
ment » ou encore « attendre son tour ».  
Howden et Kopiec (1999) les différencient encore en y apportant une idée de processus dans 
leur acquisition tout comme dans leur enseignement : il y aurait donc des habiletés de coopé-
ration de base, puis de niveau moyen,  pour arriver à des habiletés de niveau avancé. Plus 
elles sont complexes, plus elles doivent être perçues comme des habiletés cognitives 
puisqu’elles feront appel à des compétences de plus en plus exigeantes et poussées.  Cette 
conception rejoint celle d’Abrami et al. (1996) qui précisent : «Il faut donc envisager les habi-
letés cognitives et sociales comme un continuum et non les considérer comme deux catégories 
distinctes » (p. 96). Ainsi, les habiletés coopératives regroupent toutes les connaissances que 
l’enfant acquiert au fil des mois et des années. Elles sont liées autant à la pensée, au raison-
nement, qu’à l’intelligence. Rouiller et Howden (2010) ont divisé en trois étapes le processus 
d’acquisition d’habiletés coopératives :  
1) une étape où les connaissances sont déclaratives. L’élève est en mesure de décrire ce qu’il 
a fait ou doit faire, de mettre des mots sur les actions réalisées ou à réaliser. Ils nous rendent 
néanmoins attentifs sur le fait que « Ce sont des informations statiques, délimitées par des 
règles que les apprenants sont susceptibles de manier dans le langage […] sans que cela ga-
rantisse forcément la présence de connaissances procédurales » (p.106).  
2) une étape où les connaissances sont associatives. La mise en pratique des connaissances 
déclaratives permet progressivement le passage à des connaissances procédurales, c’est-à-dire 
que l’élève parvient à détecter et à corriger les erreurs et à faire des liens avec le comporte-
ment qu’il adopte et son incidence. L’habileté travaillée n’est pas encore naturelle, elle néces-
site encore d’être pensée et réfléchie. 
3) une étape où les connaissances sont autonomes. L’élève a acquis la compétence désirée. 
Celle-ci n’est plus consciente, mais devient une compétence inconsciente. L’élève a intégré 
l’habileté et l’exerce de manière totalement naturelle.  
Howden et Kopiec (1999, p. 30) évoquent cinq conditions préalables qui favoriseront 
l’acquisition des habiletés coopératives:  
− Créer un climat de classe propice à la coopération.  
− Enseigner les habiletés de coopération car il ne suffit pas de donner une structure coo-
pérative aux leçons.  
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− La relation entre pairs est l’élément clé à l’apprentissage des habiletés de coopération. 
− L’apprentissage des habiletés de coopération requiert un équilibre entre pression  et 
soutien venant des pairs.  
− Favoriser l’apprentissage des habiletés de coopération le plus tôt possible (garderies, 
préscolaire).  
Pour pouvoir enseigner ces habiletés, l’enseignant devra, en passant par une phase 
d’observation, déterminer les habiletés mises en place spontanément par les élèves et celles 
que les élèves devront acquérir par un entraînement. Il conduit ensuite les élèves à réfléchir en 
groupes de travail ou de manière individuelle aux habiletés qui ont été utiles au travail com-
mun et à celles qui ont manqué. Les élèves doivent être, à cette phase, convaincus de 
l’importance de les développer. Cette étape constitue déjà une phase dans le processus 
d’acquisition d’habiletés coopératives. Par la suite, les élèves peuvent approfondir une habile-
té choisie et la manière dont elle pourrait être utilisée. Pour terminer ce processus, ils sont 
amenés à mettre en pratique l’habileté dans un contexte coopératif. Howden et Kopiec (1999) 
précisent néanmoins qu’il arrive fréquemment que les élèves ne comprennent pas réellement 
comment mettre en pratique une habileté. Une des façons consiste alors à mettre en évidence 
comment cette habileté se traduira en gestes et en paroles. Rouiller et Howden (2010) ajoutent 
également que la participation des élèves au choix des caractéristiques observables va per-
mettre le maintien de leur motivation à travailler et développer cette habileté. Néanmoins, si 
nécessaire,  deux démarches peuvent venir soutenir cette construction des habiletés coopéra-
tives. Il s’agit, comme le mettent en évidence Rouiller et Howden (2010), de la modélisation 
et de l’élicitation (une explication, une mise en valeur). La modélisation consiste à penser à 
haute voix « […]tout en relevant et en décrivant ses propres stratégies » (p. 114). 
L’enseignant va donc mettre en évidence ses propres connaissances sur la tâche en instaurant 
un dialogue métacognitif sur ses actes, ses stratégies devant les élèves qui pourront ainsi 
suivre sa réflexion et le cheminement de la pensée de l’enseignant. L’élicitation consiste à 
aider les élèves à formaliser ce qui se passe quand ils utilisent une habileté en particulier, 
comment ils la réfléchissent, la pensent, la mettent en action pour pouvoir par la suite partager 
leurs connaissances. L’enseignant pourra mettre ensuite en valeur certaines stratégies élabo-
rées par un ou plusieurs élèves et construire avec eux un référent d’expérience commun à 
l’ensemble de la classe. 
 
Comme nous l’avons vu, enseigner des habiletés coopératives ou interpersonnelles exige de 
l’enseignant un travail en amont où il devra faire un état des lieux des habiletés mises en place 
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spontanément par les élèves et celles qu’il devra entrainer explicitement. Les élèves, de leur 
côté, seront amenés à réfléchir sur les habiletés utiles ou non au travail de groupe et à la réali-
sation de la tâche. Nous nous demandons néanmoins ce qu’il en est dans l’enseignement spé-
cialisé où il arrive souvent - et c’est le cas dans cette recherche - que les difficultés scolaires 
soient associées à des problématiques comportementales et relationnelles et ainsi nous formu-
lons notre quatrième sous-question de recherche :  
 SQ4 : Dans l’enseignement spécialisé, enseigner les habiletés coopératives et interper-
sonnelles peut-il être entravé par les problématiques comportementales et relationnelles des 
élèves ? 
Pour analyser nos données, nous retiendrons, pour les habiletés interpersonnelles, les catégo-
ries susmentionnées décrites par Abrami et al. (1996) et en ce qui concerne les habiletés coo-
pératives, celles liées à la  tâche ou liées aux relations évoquées également ci-dessus.  
 
2.4.5 Une réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
A la fin de chaque activité coopérative, l’enseignant veillera à offrir aux élèves un espace de 
parole à l’ensemble de la classe. Celui-ci va permettre à chacun de s’exprimer sur son vécu du 
travail en coopération. Howden et Kopiec (1999)  spécifient : « Le terme réflexion critique est 
spécifique au travail coopératif en groupe, car il définit le processus de métacognition sur le 
travail en coopération » (p.21). Abrami et al. (1996) précisent également : « […] le processus 
de réflexion consiste pour les élèves à déterminer dans quelle mesure ils se sont bien acquittés 
de leur tâche, individuellement ou collectivement » (p.109).  
Ce temps permet donc aux élèves de porter un regard sur l’acquisition des habiletés coopéra-
tives et des stratégies mises en place par le groupe. Rouiller et Howden (2010) relèvent que 
cette réflexion est un apprentissage en soi. En effet, il s’agira alors pour les élèves 
d’apprendre progressivement à s’exprimer d’avantage sur eux-mêmes et d’acquérir une ré-
flexion autonome. La réflexion critique peut avoir lieu en collectif, en groupes de travail ou 
en individuel. 
L’enseignant devra alors prendre en compte divers aspects afin que cette réflexion critique 
puisse avoir tout son sens. A ce propos, Rouiller et Howden (2010) ont mis en évidence 6 
étapes :   
 - Etape 1 : réussir une transition 
A la fin de l’activité coopérative ou en cours d’activité si cela est nécessaire (bilan intermé-
diaire), l’enseignant invite les apprenants à réfléchir sur leur engagement, sur le déroulement 
et le produit (résultat) de l’activité.  
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- Etape 2 : ouvrir un espace de parole 
Il est important que chacun puisse exprimer ses émotions, expliciter les démarches, les dé-
couvertes ou encore les difficultés rencontrées par le groupe pour atteindre l’objectif visé. Ce 
temps-là permet également de réguler les difficultés vécues dans le groupe et peut aussi per-
mettre la mise en évidence d’habiletés à travailler encore. Il offre un temps de métacognition 
dans une atmosphère bienveillante.  
- Etape 3 : animer le groupe attentivement 
Durant ce temps de réflexion, il s’agira pour l’enseignant de cibler les buts et de prioriser 
l’objet d’attention (par exemple, les manifestations de l’habileté coopérative développée). 
Durant cette phase, il est important que l’enseignant évite les jugements de valeur et formule 
des questions ouvertes afin que chaque élève puisse se sentir suffisamment à l’aise pour ex-
primer son vécu, son ressenti mais également entendre et considérer les points de vue de ses 
camarades. L’enseignant aura tour à tour le rôle de celui qui va mettre en évidence certains 
phénomènes observés, pointer les difficultés rencontrées, soutenir les apprenants dans 
l’expression de leur vécu, mettre en exergue les compétences et les stratégies développées, 
etc. Il peut également, lorsque des remarques surviennent, suggérer au groupe de réfléchir et 
de proposer d’autres alternatives, d’autres points de vue. C’est ainsi le groupe lui-même qui 
va entreprendre la régulation. Dans tous les cas, il est important que l’enseignant relève des 
aspects positifs et félicite ses élèves.  
- Etape 4 : explorer des pistes de solution 
Lorsque des comportements ou des remarques sont relevés par certains élèves, il est intéres-
sant que l’enseignant demande des explications sur le problème rencontré et invite les élèves à 
ouvrir leur réflexion sur des solutions possibles, des actions à mettre en place la prochaine 
fois.  
- Etape 5 : conclure en ouvrant des perspectives 
Au terme de la réflexion critique, l’enseignant conclut la réflexion critique en résumant de 
manière succincte les principaux points mis en évidence, en félicitant les élèves pour leur tra-
vail et en précisant les points qui devront être repris la prochaine fois.  
- Etape 6 : exploiter les bénéfices de la réflexion 
Mener une réflexion critique sur une activité de coopération va permettre à l’enseignant 
d’envisager la suite à apporter tant au niveau des objectifs en lien avec les activités de coopé-
ration qu’à ceux liés au plan d’étude disciplinaire.  
Si l’activité a été positive (objectif coopératif et objectif relatif au plan d’étude), elle pourrait 
alors constituer un cadre de référence des réussites et des comportements ayant contribués au 
 27 
succès. Par contre, si l’objectif en lien avec le plan d’étude disciplinaire n’est pas satisfaisant, 
l’enseignant devra alors se demander si le travail coopératif constitue réellement la meilleure 
modalité d’apprentissage pour ce type de contenu. Il faudra aussi qu’il puisse s’interroger sur 
la manière dont le travail a été abordé : les consignes étaient-elles suffisamment claires ? Les 
attentes réalistes ? L’engagement dans la tâche des apprenants optimum ? A partir de ces dif-
férentes analyses, il pourra par la suite réadapter et améliorer l’activité. A contrario, si les 
apprentissages dans le domaine disciplinaire sont satisfaisants, mais que l’habileté coopéra-
tive n’a pas pu réellement être entraînée, l’enseignant devra se demander si l’activité permet-
tait réellement la mise en œuvre de l’habileté, si les comportements observables et attendus 
des élèves étaient clairement établis. En partant de ces constats, il proposera par la suite une 
nouvelle séquence sur l’habileté à travailler.  
2.5 Les interactions dans le processus d’apprentissage 
Comme nous l’ont montré les points précédents au sujet de la méthode “Apprendre en-
semble“, le propre de la pédagogie coopérative consiste à regrouper des apprenants, tous dif-
férents dans leur rapport à l’apprentissage et, grâce à une planification consciencieuse, à favo-
riser des échanges constructifs pour mener à terme une activité d’apprentissage ou encore 
pour développer des habiletés coopératives ou interpersonnelles. Dans notre quotidien profes-
sionnel par exemple, les interactions entre élèves peuvent constituer des interférences impor-
tantes entravant parfois les objectifs mêmes d’apprentissage. Il nous est donc apparu  impor-
tant de comprendre les types d’interaction et les enjeux qu’elles peuvent représenter dans le 
processus d’apprentissage des élèves. Ainsi, nous avons formulé une sous-question 5 au sujet 
de la manière dont vont s’organiser et s’effectuer les interactions entre apprenants et la façon 
dont ils vont régler les éventuelles tensions qui peuvent émerger quand ils collaborent (pro-
cessus nommé ici régulation), à savoir :  
 SQ5 : Avec des élèves de niveaux de compétences hétérogènes, comment s’effectuent 
les régulations dans leurs interactions ? 
Pour pouvoir y répondre, nous avons organisé la suite de ce chapitre autour des interactions 
entre les élèves.  
 
2.5.1 Le conflit sociocognitif 
Lorsqu’un élève réalise une tâche d’apprentissage, il se trouve la plupart du temps en pré-
sence d’autres élèves. Bourgeois et Buchs (2011) précisent: « L’apprentissage a ceci de para-
doxal qu’il est un acte éminemment individuel, intime, mais en même temps qui s’inscrit né-
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cessairement dans une relation - ou plus précisément, une interaction avec autrui. » (p.291).  
Cet autre peut être symbolique, c’est-à-dire qu’il peut s’agir d’une information reçue, d’un 
discours entendu, d’un nouveau concept ou encore d’un comportement observé. Devant ce 
nouveau contenu, l’individu va mobiliser ses connaissances pour traiter, analyser, organiser et 
interpréter l’information reçue. Mais, il peut s’agir aussi d’un pair, avec lequel l’élève va in-
teragir directement en discutant, en réalisant une tâche commune, en résolvant un problème 
par exemple. Dans ce cas, Bourgeois et Buchs (2011) expliquent que « l’interaction cognitive 
se double d’une interaction sociale » (p.291).  
Les élèves, en interaction les uns avec les autres, se retrouvent donc confrontés à des points de 
vue divergents de leur propre opinion, ce qui peut entraîner des déséquilibres. Ceux-ci con-
duiraient à une reconstruction interne pour dépasser la source de déséquilibre et favoriseraient 
donc les progrès cognitifs par l’utilisation de stratégies complexes de raisonnement. On parle-
ra alors de conflit sociocognitif. Ce dernier va favoriser différents aspects chez l’apprenant 
(Bourgeois & Buchs, 2011, p.293) :  
- une décentration du sujet par rapport à son point de vue initial ; 
- un engagement de l’élève dans un travail cognitif interne de recomposition de son point de 
vue initial ;  
- au rétablissement cognitif s’ajoute la restauration de la relation sociale momentanément per-
turbée.  
Buchs, Darnon, Quiamzade, Mugny et Butera (2008) ont mis en évidence les résultats de dif-
férentes études au sujet des progrès cognitifs observés lors des conflits entre élèves et ont pu 
établir que « […] quel que soit le niveau de raisonnement sur lequel se base une réponse, 
celle-ci entraîne des progrès dans la mesure où elle favorise un conflit cognitif actif. […] ces 
progrès seraient d’autant plus importants que le conflit est intense et ne peut être évité » 
(p.110). Ainsi, trop de conflits ou à contrario trop peu de conflits ne représenteraient pas des 
contextes stimulant le développement cognitif.  
Mugny, Butera, Quiamzade, Dragulescu et Tomei (2003) soulignent encore que suivant la 
représentation qu’a l’individu de ses propres compétences et de son estime de soi, « […] il 
oriente sa motivation à résoudre la tâche vers une connaissance et une amélioration de ses 
compétences ou vers une augmentation de son estime de soi » (p.471).  Ces deux types de 
régulation sont appelées : sociocognitive ou épistémique (amélioration de ses compétences) et 
relationnelle (gestion de l’estime de soi) ; nous allons les développer ci-après.  
 
2.5.2 Une régulation sociocognitive ou épistémique  
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L’élève va examiner pour quelles raisons la réponse de l’autre élève pourrait être vraie. Il fo-
calisera son attention sur le problème à résoudre, la connaissance en explicitant les diver-
gences de manière constructive. Quand le conflit est réglé ainsi, il favorise l’utilisation de 
stratégies complexes de résolutions de problèmes et il soutient les progrès cognitifs et donc 
l’apprentissage. Buchs et al. (2008, pp. 112-113) ont mis en évidence certains facteurs favori-
sant la régulation épistémique de la controverse, comme la capacité à affronter la divergence, 
pouvoir argumenter sa position, le respect mutuel, l’écoute active ou encore la réciprocité 
dans les échanges. La structure de la classe devra elle-aussi être organisée dans le sens de 
développer la volonté d’apprendre, l’implication des élèves et valoriser la richesse des posi-
tions complémentaires dans la construction des connaissances. 
 
2.5.3 Une régulation relationnelle 
Du fait de points de vue différents, les élèves peuvent aussi se questionner sur leur compé-
tence et se demander qui détient la réponse adéquate. La régulation du conflit sera donc cen-
trée sur la question de la compétence de chacun et non de la connaissance en tant que telle. 
L’enjeu se centrera alors sur : « […] la défense de l’identité ou de l’estime de soi dans une 
comparaison qui porte sur les compétences de soi et d’autrui, la recherche de valorisation de 
soi […] » (Buchs et al., 2008, p.115).  
Darnon et Butera (2006) stipulent que quand le conflit est régulé ainsi il perd de ses bénéfices 
car l’enjeu se focalisera sur la préservation de la relation en stoppant ou en évitant le conflit.  
Bourgeois et Buchs (2011) mettent en évidence différentes attitudes qui peuvent être  obser-
vées dans cette situation. D’une part, l’émergence d’un enjeu qui consisterait à invalider la 
position, l’avis de l’autre pour mettre en avant son propre point de vue. Il s’agit alors d’une 
régulation relationnelle compétitive et d’un autre côté, une régulation relationnelle protective 
illustrée par la complaisance et la juxtaposition. Nous trouvons donc, dans les situations de 
régulation relationnelle, les attitudes suivantes :  
 
La complaisance 
Face aux différents points de vue qui s’opposent, l’un des partenaires peut mettre fin au dé-
saccord en se ralliant à l’opinion de l’autre sans qu’il ait réellement interrogé son point de 
vue. Cette attitude est d’autant plus susceptible d’apparaître s’il y a asymétrie dans la relation 
entre les deux apprenants : « Les participants peu compétents se trouveraient dans une situa-
tion de contrainte informationnelle les poussant à imiter la source » (Bourgeois & Buchs, 
2011, p.295).  Néanmoins, Bourgeois et Buchs (2011) précisent encore qu’il ressort des re-
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cherches qu’au delà de l’asymétrie en elle-même, c’est surtout la gestion de la relation qui fait 
obstacle à une régulation sociocognitive des conflits. Buchs et al. (2008) précisent également 
que cette forme de régulation du conflit intervient principalement lorsque les apprenants ten-
tent d’éviter d’être moins compétents que les autres et adoptent ainsi des buts de performance.  
 
La juxtaposition 
A l’extérieur, on donne l’illusion d’un accord de point de vue, mais à l’interne, chacun per-
siste dans sa manière de penser sans pouvoir accéder au point de vue de l’autre, ni reconsidé-
rer sa position. Cette attitude permet le dépassement du conflit relationnel mais ne conduit pas 
à une résolution cognitive du conflit.  
 
La compétition 
Chacun campe sur sa position et l’enjeu principal débouchera sur le souhait de vouloir impo-
ser son point de vue à l’autre, de prouver que l’autre a tort ou encore, comme mis en évidence 
par Buchs et al. (2008), de refuser d’intégrer des positions alternatives. Une autre définition 
est apportée par Butera, Darnon, Buchs et Muller (2006) : « […] la compétition est une rela-
tion d’interdépendance négative où on ne peut pas tous avoir raison et où il y aura forcément 
une personne qui sera plus compétente et une autre moins » (p. 23). La perception que l’on a 
de soi-même et de ses compétences se verra ainsi menacée avec une crainte d’être inférieur à 
autrui, comparaison dite ascendante ou à l’inverse, on évaluera l’autre comme inférieur à soi, 
comparaison descendante.  
 
Ces mêmes auteurs parlent encore de focalisation intentionnelle, c’est-à-dire que dans ces 
situations de comparaisons des compétences avec celles des autres, l’attention portée sur au-
trui se ferait au détriment de l’attention portée sur la tâche. Ceci aurait pour effet une polarisa-
tion sur les aspects centraux de la tâche au détriment de la prise en compte des aspects péri-
phériques ce qui se traduirait par une inhibition des performances.  
 
Comme déjà dit précédemment, il y a donc deux manières de réguler le conflit sociocognitif : 
épistémique ou relationnel.  Darnon et Butera (2006) ont mis en évidence l’un des éléments 
déterminant le mode de régulation du conflit : la nature compétitive ou coopérative de la rela-
tion entre les personnes. Pour une résolution épistémique du conflit, les élèves doivent perce-
voir chez autrui des compétences compatibles avec les leurs. Si tel n’est pas le cas et s’ils per-
çoivent chez l’autre des compétences incompatibles, alors le conflit peut être vécu comme une 
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menace pour leurs propres compétences. S’ajoute à ces éléments et comme le décrivent Dar-
non, Buchs et Butera (2006) le fait qu’un individu peut adopter différents types de but dans 
ses apprentissages : des buts de maîtrise (apprentissages) ou de performance (comparaisons 
des compétences).  
Dans le cadre de notre quotidien professionnel et peut-être d’autant plus dans l’enseignement 
spécialisé, c’est bien là que se situe le challenge que devra relever l’enseignant : diminuer la 
focalisation sur les compétences des uns et des autres pour conduire les élèves à la volonté 
d’acquérir de nouvelles connaissances, soit substituer les buts de performance à ceux de maî-
trise. Ces deux notions sont approfondies sous le point suivant.   
 
2.5.4 Des buts de maîtrise 
Ceux-ci correspondent à la volonté d’apprendre, à l’implication et au désir d’augmenter son 
niveau de connaissance. L’autre sera perçu comme une aide potentielle, riche de références et 
d’informations supplémentaires. La focalisation intentionnelle de l’apprenant sera ainsi diri-
gée sur la tâche et stimulera son investissement cognitif. Bourgeois et Buchs (2011) relèvent 
que les apprenants qui poursuivent un but de maîtrise auront tendance d’ailleurs à réguler les 
conflits de manière épistémique. De plus et comme le mettent en évidence Darnon et al. 
(2006), les élèves qui privilégient les buts de maîtrise auront plus de facilité à rechercher de 
l’aide auprès des pairs puisqu’ils ne seront pas considérés comme une menace, mais comme 
une ressource, un support à la résolution de la tâche.  
 
2.5.5 Des buts de performance 
Ils font apparaître une comparaison de ses compétences à celles des autres et produisent le 
désir soit d’essayer d’être plus performant que les autres, soit d’éviter d’être moins bon que 
les autres. Dans ce cas-là, l’autre représente une menace potentielle, quelqu’un que l’on devra 
dépasser. Dans ces situations, les élèves auront moins tendance à demander de l’aide car cela 
menacerait directement leur propre perception de leur compétence. Bourgeois et Buchs (2011) 
relèvent que les individus poursuivant des buts de performance auront tendance à réguler les 
conflits de manière compétitive, voire par la complaisance. En outre, on observerait plus fré-
quemment des comportements d’abandon et des phénomènes de résignation apprise (Butera et 
al., 2006).  
2.6 Le rôle de l’enseignant 
Proposer un enseignement coopératif au sein d’une classe peut constituer un contexte particu-
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lièrement favorable pour permettre aux apprenants de bénéficier des confrontations de points 
de vue et conduire les élèves vers des buts de maîtrise, pour autant bien sûr que les compé-
tences des élèves ne soient pas remises en cause. Le conflit devra donc être orienté sur la 
tâche et non pas sur la relation entre apprenants. Il est donc important que l’enseignant de-
meure attentif à la dynamique relationnelle et qu’il puisse aussi proposer des activités, des 
tâches qui atténuent la comparaison des compétences et les menaces qui en découlent. En 
effet, Darnon et Butera (2006) ont montré que les enjeux de compétition étaient réduits lors-
que les participants disposaient, lors d’un travail en binôme, d’informations différentes mais 
complémentaires. Bourgeois et Buchs (2011) vont dans ce sens en spécifiant que les informa-
tions complémentaires vont favoriser des interactions positives ce qui renforcera non seule-
ment la coopération, mais également l’investissement de l’apprenant. Ils précisent encore que 
l’enseignant devra néanmoins être attentif, lors d’un travail sur des informations complémen-
taires, à la qualité de la transmission des informations.  
 
Bien sûr, il n’est pas toujours possible de proposer aux élèves un travail sur des informations 
complémentaires, il faudra donc que l’enseignant puisse atténuer autant se faire que peu les 
effets négatifs de la menace des compétences lors d’un travail sur une source d’information 
identique et cela d’autant plus si les compétences des apprenants sont présentées ou perçues 
comme différentes. Darnon et Butera (2006) rappellent que dans certaines situations, il n’est 
pas toujours facile d’être en conflit avec quelqu’un, ce dernier pouvant être mal perçu ou évité 
à tout prix. Il faudrait donc que celui-ci soit accepté afin de conduire les apprenants à recher-
cher la source du désaccord en explorant la tâche. Ceci relève donc du rôle de l’enseignant qui 
insistera ou non sur l’importance d’être d’accord ou encore en introduisant une représentation 
négative ou positive du conflit. Il pourra aussi favoriser les représentations des élèves sur leur 
venue en classe en introduisant soit une perception positive (augmentation du niveau des con-
naissances, maîtrise des tâches, etc.) ou alors une perception négative (être performant, se 
comparer aux autres, etc.).  
 
Darnon et al. (2006) relèvent qu’il est possible de favoriser l’adoption d’un but de maîtrise ou 
d’un but de performance en modifiant le contexte. L’un des facteurs serait d’être attentif à 
l’organisation des relations interpersonnelles en veillant à la structuration des groupes et aux 
relations entre apprenants. Dans la recherche de buts de maîtrise, l’enseignant veillera à don-
ner la possibilité aux étudiants d’interagir au sein de la classe et encouragera les valeurs non 
compétitives. Il sera attentif aux consignes qu’il donnera avant la réalisation d’un travail en 
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mettant en évidence les valeurs de la coopération au détriment de valeurs compétitives. Il sera 
attentif à renforcer l’interdépendance positive qui liera les partenaires et permettra la diminu-
tion des buts de performance.  
 
Finalement, Bourgeois et Buchs (2011, pp. 299-305) ont mis en évidence différents facteurs 
favorisant les régulations épistémiques et qui résument les différents rôles qui s’offrent à 
l’enseignant :  
- Travailler sur les compétences sociales 
L’enseignant veillera à créer un climat socio-affectif en favorisant des activités de connais-
sance mutuelle des élèves, en développant tant les compétences individuelles que collectives 
et en travaillant explicitement les habiletés coopératives.  
- Construire une représentation sociale de la relation 
En associant les élèves à leur processus de formation et en les considérant comme interlocu-
teur, l’enseignant parviendra progressivement à constituer collectivement les élèves de sa 
classe en groupe d’apprenants visant des buts communs et à diminuer ainsi les rapports 
d’asymétries.  
- Désamorcer la comparaison sociale menaçante 
L’enseignant peut donner la possibilité aux élèves de juger les compétences respectives de 
manière indépendante, en favorisant par exemple l’auto-évaluation ou encore l’évaluation du 
groupe tout entier et non celle de l’individu.  
- Renforcer les buts de maîtrise 
Avant chaque tâche d’apprentissage, l’enseignant mettra l’accent sur les différents buts pour-
suivis : « […] apprendre, tenter de mieux réussir que les autres ou tenter de ne pas réussir 
moins bien que les autres » (Bourgeois & Buchs, 2011, p.301).  
- Réduire la complaisance 
La complaisance intervient généralement dans le conflit dans le but de préserver la relation au 
détriment de l’élaboration cognitive. Dans cette situation, l’enseignant peut introduire dans la 
relation une personne tierce qui viendra alors soutenir la pensée, le point de vue de l’élève en 
position « basse ». Une autre possibilité consiste à souligner la contradiction en demandant à 
l’apprenant d’expliquer cette contradiction (approche maïeutique) afin qu’il puisse faire en-
tendre et élaborer son point de vue. Il s’agit donc d’introduire un support social dans la rela-
tion.  
- Renforcer la perception de l’interdépendance positive 
Deux éléments peuvent être considérés sous ce point : la représentation des connaissances et 
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la structuration de la situation d’enseignement-apprentissage. En ce qui concerne le premier 
aspect, il s’agit d’amener l’élève à se décentrer de son point de vue et reconnaître des posi-
tions alternatives, complémentaires qui peuvent se coordonner entre elles. Le second aspect 
fait référence à l’apprentissage coopératif en lui-même et toutes ses caractéristiques.  
- La fonction du conseiller pédagogique comme tiers acteur 
L’enseignant ne peut constamment être attentif et à la tâche demandée et à la dynamique de 
groupe. Ainsi, une multitude de renseignements, d’observations peuvent lui échapper.  Par 
ailleurs, de part sa position dans la relation pédagogique, il n’est pas toujours évident pour lui 
d’assurer une régulation paisible, du fait entre autre des enjeux affectifs liés directement à sa 
relation avec le groupe. Il est donc parfois indispensable de faire intervenir un tiers acteur 
dans la relation pédagogique. Celui-ci n’interviendra pas au niveau des contenus des appren-
tissages, ni même sur les objectifs, mais il portera essentiellement son regard sur la relation 
apprenant-formateur et pourra apporter des régulations au sujet de la dynamique de groupe.  
 
Les éléments conceptuels  développés dans notre cadre théorique ont  rempli une double mis-
sion. La première a été de nous familiariser avec le concept de coopération et de nous donner 
les outils nécessaires pour proposer aux élèves de notre classe différentes activités conçues 
selon les principes de la méthode “Apprendre ensemble“. Nous avions donc besoin de com-
prendre ces notions théoriques et de les expérimenter à travers une mise en application réelle ; 
le but étant de percevoir ce qui trouve sens dans notre réalité quotidienne de l’enseignement 
spécialisé. La deuxième a été de puiser, à partir de ce cadre théorique, les éléments pertinents 
nous permettant d’analyser nos données d’observation. Nous avons été contrainte de faire des 
choix définis par la visée de notre travail. Il ne s’agissait donc pas pour nous d’ajouter encore 
des éléments théoriques supplémentaires (la densité des écrits sur le sujet étant impression-
nante), mais bien de partir de cette première construction pour établir la base de notre analyse 
de notre question et de nos sous-questions de recherche. La méthodologie utilisée pour récol-
ter nos données vous est présentée sous le chapitre suivant.  
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3 Méthodologie de recherche 
 
La démarche de cette recherche s’inscrit dans une méthodologie qualitative. Fortin (2010) 
relève à ce sujet : « La recherche qualitative se caractérise par la compréhension des phéno-
mènes et cherche à décrire la nature complexe des êtres humains et la manière dont ils perçoi-
vent leurs propres expériences à l’intérieur d’un contexte social particulier. » (p. 258). Cette 
recherche a été menée à l’intérieur-même d’une classe de l’enseignement spécialisé, considé-
rée ici comme le contexte principal de l’investigation, dans ce sens elle peut être qualifiée 
d’étude de cas. Et dans ce contexte, l’enseignante spécialisée rejoint la chercheuse pour ne 
former qu’une seule et même personne, nommée : praticien-chercheur. De Lavergne (2007) 
précise au sujet de cette dénomination: « Le praticien-chercheur est un professionnel et un 
chercheur qui mène sa recherche sur son terrain professionnel, ou sur un terrain proche […] » 
(p.28).  
3.1 La population   
Notre recherche s’est déroulée dans un centre d'enseignement spécialisé qui accueille des en-
fants de 4 à 12 ans souffrant de difficultés importantes de développement et d'apprentissage 
scolaire empêchant le maintien à l'école ordinaire. L’étude s’est concentrée uniquement sur 
une classe composée de 9 élèves, garçons et filles dont les âges s’étendaient de 8 à 12 ans. 
Durant ce travail de recherche, la majorité des élèves avaient des troubles du langage tels que 
de la dyslexie-dysorthographie, « […] caractérisée par une difficulté durable d’apprentissage 
de la lecture et/ou de l’orthographe chez des enfants […]» (Direction Générale de 
l’Enseignement Obligatoire [DGEO], 2008, p. 4)) et/ou de la dysphasie, « […] une pathologie 
d'origine congénitale. C'est un trouble structurel primaire (et donc durable) de l'apprentissage 
et du développement du langage oral. Elle se traduit par un déficit limité uniquement au do-
maine langagier » (Guide de l’orthophonie, p. 56). Des troubles envahissants du comporte-
ment ou de la personnalité étaient aussi observés chez certains d’entre eux.  Au sujet des 
troubles du comportement, l’organisation Mondiale de la Santé (OMS) (2001) précise les 
éléments suivants : « […] on entend des affections cliniquement significatives qui se caracté-
risent par un changement du mode de pensée, de l’humeur (affects) ou du comportement as-
socié à une détresse psychique et/ou à une altération des fonctions mentales » (p.21). 
Par ailleurs, un jeune garçon souffrait d’épilepsie ce qui entravait considérablement sa scolari-
té et péjorait ses capacités cognitives. Enfin, une élève souffrait d’un syndrome cérébelleux 
(atteinte plus ou moins grave du cervelet) ce qui avait comme conséquence une altération de 
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ses capacités cognitives. Leur niveau scolaire  s'étendait de la 3e Harmos à la 5e Harmos. A 
relever encore que parmi ces 9 élèves, deux d’entre eux n’étaient ni lecteur, ni scripteur de 
manière autonome. Le travail de recherche entrepris concerne l’ensemble des élèves de la 
classe durant l’année scolaire 2014-2015.  
3.2 Recueil de données et outils de recueil 
Le chapitre ci-dessous présente le recueil de données et les outils de recueil utilisés durant ce 
travail de recherche. Il repose sur des observations.  
 
3.2.1 L’observation 
Nos observations ont eu lieu d’octobre 2014 à mai 2015 durant les trois jours de présence 
hebdomadaire dans la classe. L’observation participante a été notre outil principal nous per-
mettant la récolte de données des observations. Elles ont été consignées ensuite dans un jour-
nal d’observations et un journal d’action avec des notes méthodologiques, intitulé “planifica-
tion d’une séquence“. Nous sommes ici dans une démarche de nature ethnographique : « […] 
qui consiste à observer, à décrire, à documenter et à analyser les styles de vie ou les tendances 
particulières d’un groupe de personnes à l’intérieur d’une culture ou d’une sous-culture » 
(Fortin, 2010, p. 259). Paillé (2007) a ajouté au terme ethnographie l’adjectif scolaire (ethno-
graphie scolaire) car l’école pourrait être considérée alors comme une culture en soi.  
Dans ce travail de recherche, nous adoptons une position de “praticien-chercheur“, c’est-à-
dire et comme le précise De Lavergne (2007) : « […] qu’une double identité est revendiquée, 
sans que l’une des deux ne prenne le pas sur l’autre » (p.29). Ainsi, nous avons été amenée à 
adopter autant un rôle d’observatrice qu’un rôle de participante, puisque non seulement nous 
consignions nos observations durant les différents moments cibles, mais en même temps, 
nous étions amenée à interagir avec les élèves, en leur précisant par exemple une consigne de 
travail, en devant aussi parfois réguler les interactions entre eux ou encore en modélisant cer-
taines attitudes attendues et en verbalisant nos constats, etc. Arborio et Fournier (2010) nous 
apportent encore cette précision : « Choisir un mode d’observation directe consiste plutôt, 
raisonnablement, à choisir un rôle social à occuper dans la situation observée » (p.30).  
Durant ce temps de récolte de données, nous avons porté notre attention sur deux axes priori-
tairement. Le premier consistait à relever des informations plus générales sur l’ambiance de la 
classe durant différents moments-clé de la journée mais aussi et dans un deuxième temps, des 
observations plus précises sur la mise en œuvre de la pédagogie coopérative au sein de la 
classe à travers la mise en œuvre de différents types d’activités coopératives. 
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Concrètement, nous observions les élèves lors :  
- de travail scolaire à proprement parler avec les disciplines scolaires en référence au PER, 
- de jeux de société lors de moments plus récréatifs,  
- de moments de transition : avant le début de la classe, durant la récréation, dans le vestiaire,  
lors de moments informels entre deux activités,  
- de l’atelier de cuisine bimensuel, 
- et  lors des activités de coopération organisées selon les principes de base de la pédagogie 
coopérative.  
 
3.2.2 Les supports des informations récoltées 
Nous avons utilisé deux types de support pour consigner les informations récoltées :  
1. un journal d’observations qui a compris des notes descriptives avec nos observa-
tions, la description des faits, d’événements avec mention du contexte, des partici-
pants et de la date. Ces notes ont été prises à différents moments durant diverses 
activités. Elles recouvrent un ensemble de tâches scolaires en lien avec les objec-
tifs du PER. Baribeau (2005) l’appelle « Le journal de pratique réflexive ou jour-
nal de bord ».  
2. un journal d’action avec des notes méthodologiques comprenant la description des 
séquences planifiées pour la mise en œuvre d’activités coopératives, les choix ef-
fectués au sujet des regroupements, des rôles attribués, du type d’interdépendance 
recherché, les problèmes rencontrés, les solutions imaginées et les aménagements 
réalisés et à réaliser pour une prochaine fois.  Y figureraient aussi nos sentiments, 
nos pensées et nos impressions générales. Nous associons ce journal d’action au 
« journal de pratique de recherche » décrit par Baribeau (2005).  
 
Nous souhaitons ajouter à ces deux outils de consignation de nos observations, des notes que 
nous avons prises en parallèle consignées dans un agenda avec parfois des idées qui surgis-
saient suite à une réflexion en lien avec ce travail de recherche, des impressions, des impul-
sions. Baribeau (2005) appelle ces notes les jotted notes : « […] des notes prises à la volée, 
sur des mini-tablettes, des mots, des intuitions fugaces, des bouts de phrases qui paraissent 
significatifs » (p. 103). 
3.3 Le traitement des données  
Pour rappel, les données récoltées disponibles étaient consignées sur les supports suivants :  
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- un journal d’observation   
- un journal d’action avec des notes méthodologiques (“planification d’une séquence“) 
- des notes prises à la volée (jotted notes). 
L’ensemble des données issues du journal d’observation ainsi que du journal d’action a été 
informatisé.  
A partir du journal d’observation nous avons encodé les éléments pertinents dans des ru-
briques. Celles-ci (Paillé & Mucchielli, 2012) référencent un extrait en lien avec un critère 
général, mais ne renseignent pas sur ce qui a été dit.  Puis dans un second temps et en partant 
des rubriques, nous les avons encodés dans des catégories. Pour expliciter cette notion de ca-
tégorie, nous nous référons à la définition d’Albarello (2012): « […] il s’agit d’une rubrique 
significative ou une classe qui rassemble les éléments du discours de même nature, du même 
ordre, ou du même registre » (p.98). Finalement, de nos catégories, nous avons encore procé-
dé à un affinage supplémentaire pour certaines de nos sous-questions de recherche en les dé-
clinant en sous-catégories.  
Notre travail d’encodage repose sur une logique d’inférence du chercheur c’est-à-dire : « […] 
on part du discours et on en déduit de manière logique des connaissances sur l’émetteur du  
message ou sur l’environnement » (Albarello, 2012, p. 97).  
Afin de rendre plus distincte cette procédure, nous vous présentons ci-dessous la structure 
finale des rubriques, des catégories et des sous-catégories. Celle-ci est organisée suivant nos 
sous-questions et hypothèses de recherche que nous vous rappellerons juste avant 
l’arborescence y relative. Les rubriques ainsi que les catégories choisies pour analyser nos 
données sont toutes issues d’éléments relevés dans notre cadre théorique. Nous souhaitons 
encore rappeler ici notre question de recherche principale, à partir de laquelle se sont décli-
nées nos sous-questions et notre hypothèse de recherche, à savoir :  
− Comment, au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé, l’enseignant peut-il 
mettre en place de la pédagogie coopérative en considérant les différences d’objectifs 







3.3.1 Arborescence de la SQ1 
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SQ1 : Quels leviers et quels obstacles l’enseignant rencontre-t-il dans l’organisation et la 
planification d’activités coopératives dans le cadre d’une classe de l’enseignement 
spécialisé ? 
 
SQ1 Rubrique Catégorie Sous-catégorie 
 Leviers et obstacles organisa-
tion et planification d’activités 
coopératives 
Leviers Interdépendance positive 
Responsabilisation individuelle et 
collective face à la tâche 
Formation des groupes 
Habiletés coopératives et interper-
sonnelles 
Réflexion critique 
Obstacles Interdépendance positive 
Responsabilisation individuelle et 
collective face à la tâche 
Formation des groupes 




3.3.2 Arborescence de la SQ2 
SQ2: Quelles sont les valeurs observées chez les élèves et celles qu’ils éprouvent de la peine 
à incarner ? Quelles sont les valeurs observées chez l’enseignant et celles qu’il éprouve de 
la peine à incarner ?  
 
SQ 2 Rubrique Catégorie 
 Du côté des élèves : 
- Les valeurs observées 
- Les valeurs difficiles à incarner 
L’entraide 
L’engagement 
L’ouverture aux autres 
La confiance 
La démocratie 
La prise de risques 
Le plaisir 
La solidarité 
Du côté de l’enseignant : 
- Les valeurs observées 
- Les valeurs difficiles à incarner 
L’entraide 
L’engagement 
L’ouverture aux autres 
La confiance 
La démocratie 





3.3.3 Arborescence de la SQ3 
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SQ 3: Un climat de classe positif et un esprit d’équipe peuvent-ils émerger au sein d’une 
classe de l’enseignement spécialisé où les compétences scolaires des élèves sont hétéro-
gènes ? 
 
H1 : Avant qu’il soit possible de faire émerger un esprit d’équipe et d’instaurer un climat 
de confiance entre les élèves et l’enseignant, les élèves ont besoin d’être reconnus et enten-
dus dans leurs besoins de différenciation.  
 
SQ3/H1 Rubrique Catégorie 
 Le climat de classe Demander et recevoir de l’aide 
Aider 
Besoin d’affiliation 
Besoin de pouvoir 
Besoin d’accomplissement 
 
3.3.4 Arborescence de la SQ4 
SQ4 : Dans l’enseignement spécialisé, enseigner les habiletés coopératives et interperson-
nelles peut-il être entravé par les problématiques comportementales et relationnelles des 
élèves ? 
 
SQ4 Rubrique Catégorie Sous-catégorie 
 Les habiletés coopératives Habiletés liées à la tâche -Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
Habiletés liées aux relations de 
travail 
-Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
Les habiletés interpersonnelles Se connaître, se faire confiance -Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
 Exprimer franchement et sans 
ambiguïté ses idées 
-Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
S’apprécier et s’encourager les 
uns les autres 
-Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
Résoudre les conflits de façon 
constructive 
-Présentes écrites en noir 
-A acquérir écrites en rouge 
 
Nous souhaitons souligner ici qu’en cours de processus d’encodage, nous nous sommes rendu 
compte qu’il était intéressant d’apporter une distinction supplémentaire à nos catégories en y 
incluant des sous-catégories. Celles-ci mettent en évidence les habiletés déjà existantes de 
manière naturelle et spontanée, elles sont consignées en noir dans notre tableau et des habile-
tés encore à acquérir ou à développer que nous avons relevées en rouge (cf. Annexe 4). Ces 
sous-catégories sont émergeantes à notre procédure d’encodage.  
 
3.3.5 Arborescence de la SQ5 
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SQ5 : Avec des élèves de niveaux de compétences hétérogènes, comment s’effectuent  les 
régulations dans leurs interactions ? 
 
SQ5 Rubrique Catégorie 
 Les régulations Régulation épistémique Focus problème à résoudre, la connaissance 
Régulation relationnelle protective La complaisance 
La juxtaposition 
Régulation relationnelle compétitive Comparaison ascendante  





4 Résultats  
4.1 Présentation des résultats 
Nous souhaitons, avant de clarifier l’organisation de la présentation des résultats,  rappeler ici 
notre intention de départ à travers ce travail de recherche. Nous nous intéressions à  com-
prendre comment l’enseignant peut mettre en place de la pédagogie coopérative au sein d’une 
classe de l’enseignement spécialisé en focalisant notre attention sur cinq axes.  :  
- les leviers et les obstacles que peut rencontrer l’enseignant dans l’organisation et la planifi-
cation d’activités coopératives ;  
- les valeurs incarnées et portées par les élèves et l’enseignant ainsi que l’explicitation de ses 
valeurs par l’enseignant ;  
- la création d’un climat de classe positif et d’un esprit d’équipe;  
- l’enseignement des habiletés coopératives et interpersonnelles  
- et finalement, lorsque la mise en œuvre d’activités coopératives était possible, nous nous 
demandions comment se vivent les interactions entre les élèves avec un accent porté principa-
lement sur les régulations.  
 
Ce chapitre est divisé en cinq volets relatifs à ces axes de recherche. Des verbatim viendront 
justifier notre propos; le choix de ceux-ci a parfois été difficile. Entre une volonté de transpa-
rence des analyses et une volonté de lisibilité des résultats, nous avons choisi des verbatim 
faisant particulièrement sens. Leur choix est non exhaustif. Le lecteur pourra se référer aux 
annexes où il trouvera l’ensemble des données.  
 
4.1.1 Résultats SQ1 
Les résultats de notre sous-question 1 sont constitués des données de notre journal 
d’observation et de notre journal d’action. Ils ne concernent que les activités que nous avons 
organisées et planifiées selon les principes de la pédagogie coopérative et plus spécifiquement 
la méthode “Apprendre ensemble“. Il s’agit des activités du 15 décembre 2014, du 24 mars, 
du 21 avril, du 4 mai et 5 mai, du 12 mai et du 18 et 19 mai 2015. (Annexe1)  
Ces résultats nous donnent des indications sur les cinq principes de la méthode “Apprendre 
ensemble“ relevés dans la partie théorique :  
- L’interdépendance positive entre les membres des équipes 
- La responsabilisation individuelle et collective face à la tâche 
- Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
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- Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
- La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes. 
Nous rendons compte pour chaque activité à la fois des leviers et des obstacles dans 
l’organisation ou la planification des activités coopératives. Les informations encadrées illus-
trent nos intentions initiales lors de la planification des activités.  
 
⇒ L’activité du 15 décembre :  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Interdépendance liée aux résultats avec un incitatif coopératif : une équipe gagnante, reconnaissance 
collective.  
• Interdépendance liée aux relations interpersonnelles : une identité collective avec le choix d’un nom 
pour son groupe. 
 
Pour l’un des groupes, l’interdépendance est effectivement liée aux résultats, c’est-à-dire un 
objectif commun à atteindre, mais chaque élève se sent responsable de l’apprentissage indivi-
duel qu’il va devoir réaliser : 
• L. sort les fiches de la fourre de travail et ensemble ils les regardent. Ils s’organisent ainsi : ils se ré-
partissent le travail. Chacun fait ensuite la fiche qu’il s’est attribué de manière individuelle. 
 
Dans cette activité organisée de manière coopérative, les élèves avaient pour consignes de 
s’attribuer un nom d’équipe. Il y a eu les jaguars, les guépards, les dinosaures et les lionnes. 
En s’attribuant une identité commune, une interdépendance liée aux relations interperson-
nelles a favorisé le bon déroulement de la tâche, comme le montre l’exemple ci-dessous :  
• L. est fâché de devoir travailler avec A. Cela se voit sur son visage et à chaque proposition de nom il dit 
juste non, sans justification et sans faire de propositions à son tour. […] Je leur fais des propositions 
de thème : le nom d’un animal, le nom d’un héros, le nom d’une équipe de foot, etc. Ils se décident pour 
le nom d’un animal. Je continue dans la même lignée en poursuivant avec des noms d’animaux. Ils se 
rejoignent sur le nom de guépard. Cela a une influence positive sur le duo qui semble enfin avoir trouvé 
un point commun. 
 
Nous observons dans deux groupes sur quatre une interdépendance liée aux moyens et plus 
spécifiquement liée à la tâche : le travail est divisé de telle sorte qu’il faut que l’un des 
membres du groupe ait terminé sa tâche pour que le suivant puisse entamer la sienne : 
• Ils s’organisent : I. découpe, puis R. remet les phrases dans l’ordre. I. y participe activement aussi en 
faisant des suggestions. R. est garant du sens de la phrase : « Non, tu vois si on met ce mot ici, ça veut 
pas dire quelque chose ! ». 
• Lors du premier exercice, elles se répartissent le travail. J’observe que cette répartition tient compte de 
leur niveau de compétence. B. découpe les groupes de mots, M. reconstitue les phrases mais demande 
quand même du soutien à B. : « Euh, tu es d’accord avec moi ? c’est juste la phrase ? ». et J. les colle 




Pour le dernier groupe, il n’y a pas d’interdépendance qui se crée effectivement mais plus une 
responsabilisation collective face à la tâche : 
• Ils ne parlent pas beaucoup entre eux. Ils prennent la première fiche du dossier et commencent à la 
faire. Il s’agit de relier à la règle des points qui se font face pour reconstituer le dessin d’un sapin. S. 
tient la règle et D. manie le crayon !  
 
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• Formation de groupes hétérogènes au niveau des compétences. Un plus performant avec un autre qui 
l’est moins.  
• 3 groupes de 2 et 1 groupe de 3. 
 
Avec ce choix de formation de groupe, un élève plus performant que l’autre, nous constatons 
les attitudes suivantes :  
Dans le premier groupe, les jaguars, R. qui est plus compétent que I. adopte une attitude bien-
veillante :  
• R. adopte une attitude de « grand frère », il explique les exercices, donne des conseils, montre comment 
il faut s’y prendre.  
 
Dans le deuxième groupe, un élève n’est pas content de l’attribution de son équipier. Il se 
ferme et refuse de commencer la collaboration en refusant l’attribution d’un nom d’équipe :  
• L. est fâché de devoir travailler avec A. Cela se voit sur son visage et à chaque proposition de nom il dit 
juste non, sans justification et sans faire de propositions à son tour. 
 
L’intervention d’un tiers, ici l’enseignante, va permettre le dépassement de cet obstacle.  
• Je leur fais des propositions de thème : le nom d’un animal, le nom d’un héros, le nom d’une équipe de 
foot, etc. Ils se décident pour le nom d’un animal. Je continue dans la même lignée en poursuivant avec 
des noms d’animaux. Ils se rejoignent sur le nom de guépard. 
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• Je donne mon avis et j’entends celui de mes camarades.  
• Je demande de l’aide et j’offre de l’aide.  
• Je mène à terme un travail commun. 
 
1) Je donne mon avis et j’entends celui de mes camarades 
Nous observons dans l’un des groupes l’application de cette habileté : 
• R. adopte une attitude de « grand frère », il explique les exercices, donne des conseils, montre comment 
il faut s’y prendre. 
• I. y participe activement aussi en faisant des suggestions. 
 
2) Je demande de l’aide et j’offre de l’aide 
Dans les deux groupes suivants, cette habileté est aussi constatée : 
• S. tient la règle et D. manie le crayon !  
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• M. reconstitue les phrases mais demande quand même du soutien à B. : « Euh, tu es d’accord avec 
moi ? c’est juste la phrase ?  
 
3) Je mène à terme un travail commun 
Nous relevons dans notre journal de bord que l’ensemble des groupes a réalisé le travail à 
faire durant le temps imparti. Il n’y a pas de données plus précises au sujet de cette habileté.  
 
− La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• Celle-ci se fera oralement à la fin de l’activité. Elle consistera à vérifier si l’activité a suscité ou non du 
plaisir et à relever les éléments qui auraient été un frein au bon déroulement de l’objectif de l’activité. 
 
Aucune observation spécifique n’a été relevée dans notre journal d’observation ou notre jour-
nal d’action.  
 
⇒ L’activité du 24 mars :  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Interdépendance liée aux résultats : réalisation d’un poster.  
• Interdépendance liée aux rôles : responsable du matériel, responsable du temps, vérificateur. 
• Interdépendance liée à la communication : il faut que chacun puisse exprimer aux autres membres du 
groupe ses intentions, ses désirs, ses choix.  
• Interdépendance liée aux relations interpersonnelles. 
 
L’interdépendance liée aux résultats est représentée ici par la réalisation d’un poster présenté 
à l’ensemble des élèves, puis affiché dans la classe. Ces éléments peuvent être considérés 
comme des incitatifs coopératifs (cadre théorique, p. 14) auxquels nous pouvons ajouter en-
core deux éléments : le plaisir de réaliser la première partie de l’activité à l’extérieur de la 
classe :  
• Ils sont immédiatement enthousiastes et heureux de sortir, d’aller se promener.   
• Arrivés au bord du lac, chaque duo se met en recherche de photos. Il règne une ambiance géniale et dé-
tendue. 
 
et l’utilisation d’un appareil photo. Ce matériel est apprécié des élèves et influe directement 
sur la réalisation de la tâche. Néanmoins, sans régulation de la part de l’adulte il pourrait in-
terférer de manière négative sur l’atteinte du résultat de l’activité :  
• Les élèves sont si contents d’avoir des appareils photos qu’ils en oublient carrément le but de l’exercice 
(les indices du printemps). Il faut les leur rappeler ponctuellement. Il y a des choix de photos qui me 






− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• Groupes formés par les élèves et donc par rapport aux amitiés.  
 
La formation des groupes est laissée sous la responsabilité des élèves eux-mêmes. Les duos se 
forment en fonction de leur affinité amicale et ce processus n’entraîne aucune réaction néga-
tive de la part des élèves et ne provoque ni exclusion, ni tension :  
• Ils constituent ensuite les groupes. Cela se fait spontanément : d’un côté les garçons, de l’autre les filles. 
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• Donner son avis et entendre celui de ses camarades.  
• Faire des choix (photos par exemple) dans le respect les uns des autres. 
 
Un travail spécifique est réalisé sur l’habileté « Faire des choix (de photos ici) dans le respect 
mutuel ». Les élèves sont amenés à réfléchir sur ce qu’ils observent et ce qu’ils entendent 
lorsque des élèves doivent faire des choix de photos. Ils relèvent les éléments suivants :  
 
Suite à ce travail sur l’habileté, les élèves ont dû choisir deux photos puis les présenter devant 
la classe, ce qui leur permettait de s’essayer à l’habileté : « Donner son avis et entendre celui 
de ses camarades ».  Cette présentation a révélé leur difficulté à argumenter leur choix. Ils 
s’appuient sur les idées de leurs camarades pour faire exister les leurs :  
R. : 1 : les fleurs poussent / 2 : les cygnes viennent au printemps.  
A. : 1 : les fleurs poussent / Il n’a pas réussi à choisir une 2e photo. 
J. : 1 : le canard qui est dans l’eau ça fait le printemps. / 2 : un oiseau sur un arbre c’est beau.  
S. : 1 : les fleurs poussent / 2 : le bateau retourne sur l’eau. 
I. : 1 : le chien me fait penser au printemps car il est sur le sable / 2 : le canard sur l’eau. 
L. 1 : Le lac me fait penser au printemps au niveau de la couleur / 2 : Le canard. 
M. : 1 : Le soleil il n’est pas toujours là, il chauffe / 2 : les fleurs poussent dans l’arbre.  
D. : 1 : On peut casser et regarder les pierres. Je les aime bien / 2 : les fleurs poussent et c’est joli.  
B. : 1 : Les fleurs poussent au printemps et sur les branches / Elle n’a pu choisir une 2e photo.  
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− La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• La réalisation (projet terminé et affichage en classe) constitue l’évaluation du projet.  
• Présentation devant la classe du poster réalisé. 
 
⇒ L’activité du 21 avril :  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Liée aux résultats 
• Liée aux ressources: 2 actions à réaliser avant de pouvoir réunir le tout.  
 
L’interdépendance liée aux résultats est représentée dans cette activité par un gâteau à réaliser 
et à emporter chez soi.  
Pour créer l’interdépendance liée aux ressources, la recette de cuisine a été divisée en deux 
phases à réaliser individuellement, avant de pouvoir réunir les deux préparations en une seule 
et de poursuivre la réalisation de la recette. Cette organisation peut révéler des obstacles qui 
ne seraient peut-être pas intervenus si le travail avait été réalisé en binôme, l’un des cama-
rades pouvant soutenir l’autre en cas de difficultés ou d’incompréhension. Nous faisons réfé-
rence aux éléments suivants :  
• Ils n’arrivent pas réellement à se projeter dans l’organisation du matériel car il y a trop de phases 
avant qui leur sont très difficiles.  
• L’incompréhension de certains termes de faible fréquence : séré, macérer, le zeste.  
• Des gestes techniques trop complexes à exécuter seul : séparer les blancs des jaunes d’œuf, les battre 
en neige. 
• Peser des quantités : J. s’est heurtée au fait qu’elle ne parvient pas à lire les nombres. Elle a confondu 
15 et 50.  
 
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• 2 par 2 et un élève avec un adulte (car 9 élèves) 
• Il faut au moins un lecteur par groupe qui pourra vérifier la réalisation de la recette, donc : 
• Groupement organisé par l’enseignante : les deux élèves non lecteurs distribuent des étiquettes, ce qui 
permet de manière discrète d’empêcher qu’ils se retrouvent dans le même groupe. Chacun doit retrou-
ver sa paire correspondante (poule-cheval/rouge-bleu/Ferrari-Porsche/marguerite-tulipe/grand-géant).  
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• J’organise mon travail (préparation de la recette en amont, ingrédients et ustensiles.  
• Je suis les consignes.  
• Je demande de l’aide à mon camarade si j’en ai besoin.  
 
L’habileté « suivre les consignes »  n’a pu être exercée dans son intégralité durant cette activi-
té en raison d’une absence d’indication sur le document de référence :  
• Il manquait les quantités affichées sur les feuilles de consigne de la recette.  
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Le choix de la recette de cuisine et surtout le manque de prise en compte des différentes 
phases dans la réalisation a rendu l’entraînement à l’habileté «organiser son travail » difficile :  
 
• Ils n’arrivent pas réellement à se projeter dans l’organisation du matériel car il y a trop de phases 
avant qu’ils leur sont très difficiles.  
 
L’habileté « Aider son camarade » est elle aussi difficile à réaliser du fait de la complexité des 
différentes étapes à réaliser et de gestes techniques très difficiles à accomplir. Dès lors, lors-
que la demande d’aide est adressée, elle l’est en priorité à l’adulte :  
 
• « Maîtresse, c’est bien ça le séré ? ». « Maîtresse, je dois faire quoi ensuite ? ». etc.  
Nous relevons néanmoins une observation qui  montre que certains élèves ont pu aider leur 
camarade :  
• « J’ai fini, je viens t’aider ! » 
 
− La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• Une feuille de réflexion individuelle distribuée à la fin de l’activité avec une auto-évaluation.  
 
A la fin de l’activité coopérative, l’enseignante a proposé une auto-évaluation individuelle 
sous la forme d’une feuille de réflexion où chaque item doit être évalué sur une échelle de 1 à 
4 (1 signifiant « absolument pas » et 4 « tout à fait »). 
 
 
Suite à l’activité d’auto-évaluation individuelle, des notes ont été effectuées. En voici le con-
tenu :  
- L’élève 1: évalue à 3 l’aide offerte alors qu’elle n’a pas été en mesure de la proposer durant 
l’activité. Elle a au besoin de plus d’aide que ce qu’elle pouvait effectivement en donner.  
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- L’élève 2: évalue à 4 le suivi des consignes ce qui ne rejoint pas la réalité. Elle a besoin de 
beaucoup d’aide (nous l’avons accompagnée dans cette réalisation).  
- L’élève 3: évalue à 2 le suivi des consignes. C’est néanmoins la première à avoir terminé 
son travail. Elle a spontanément proposé son aide à son partenaire d’activité.  
- L’élève 4: évalue à 4 l’organisation de son travail alors qu’il n’a pas réussi à réaliser sa par-
tie sans recevoir d’aide. Il évalue à 3 l’aide donnée ce qui ne correspond pas à notre réflexion 
puisque nous n’avons pas observé l’aide apportée.  
- Les élèves 5 et 6 (un binôme de travail) évaluent l’organisation de leur travail à 4 pour l’un 
et 3 pour l’autre. Cela ne rejoint pas la réalité, car l’enseignante relève qu’aucune anticipation 
du travail n’a pu se faire. Les deux élèves sont satisfaits de leur collaboration (4) ce qui rejoint 
les observations de l’enseignante: « Il y avait une bonne ambiance entre les deux ! ».  
- L’élève 7 a dû donner beaucoup d’aide à son camarade qui n’était pas en mesure d’organiser 
son travail, ni même de suivre les consignes. Elle évalue faiblement l’aide qu’elle a dû four-
nir : 2.  
- L’élève 8 quant à lui reconnaît l’aide reçue par l’élève 7 en évaluant cet item à 4 et en indi-
quant qu’il n’a pas été en mesure d’en offrir en retour avec une évaluation de l. Par contre, il 
évalue à 4 l’organisation de son travail.  
 
⇒ L’activité du 4 et du 5 mai:  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Liée à la communication : pour arriver au terme de la recette, chacun doit communiquer directement 
avec les membres de son groupe.  
• Liée aux rôles : durant la préparation de la recette : 1 lecteur, 1 vérificateur, 1 organisateur des étapes 
sur tableau blanc. Puis pendant la préparation : 1 vérificateur qui s’assure du bon déroulement des diffé-
rentes étapes. 
 
L’attribution de rôles à l’intérieur de chaque groupe de travail a été laissée à la responsabilité 
des élèves. Nous observons pour deux élèves une prise de risque:   
• Je suis surprise d’un élève, D. qui a énormément de difficultés en lecture, choisir comme responsabilité 
la lecture de la recette.   
• A. qui craint de se risquer, de prendre sa place, choisit le rôle de vérificateur après avoir d’abord voulu 
prendre celui de lecteur.  
 
Lors de l’activité à proprement parler, les responsabilités choisies sont respectées par tous et 
ne sont pas remises en question, ni même remplacées par une autre, comme nous le montre le 
verbatim suivant :  
• Dans le groupe où il y a D. qui a de réelles difficultés à lire, je suis étonnée de constater que son rôle 
n’a pas été pris par un meilleur lecteur, mais au contraire qu’un élève l’aide à la lecture : quand D. 
bute sur un mot, il l’aide en lisant le mot compliqué. De temps à autre, il se moque quand même un peu 
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de D. et j’entends : « Mais non, t’es nul ou quoi, c’est pas ça ! ». D. accepte ces remarques sans bron-
cher et se remet à la lecture, persévérant. 
 
Par contre, pour l’une d’entre eux, la possibilité de choisir une responsabilité ne lui permet 
pas de se risquer et se positionner dans le groupe de travail en fonction de ses propres inté-
rêts :  
• B. quant à elle, ne se positionne pas, elle attend que ses deux camarades aient choisi avant de prendre 
la place qui reste. 
 
En planifiant l’interdépendance (communication et rôles), un élément échappe à l’enseignante 
qui n’a pas pris en compte l’interdépendance liée au milieu. En organisant la disposition des 
tables par exemple, cette interdépendance peut favoriser les interactions entre les élèves. Mais 
ici le milieu, travailler par terre, va représenter un frein au bon déroulement du travail :  
• Chaque trio se répartit ensuite dans la classe. Un groupe autour de la table blanche (D. B. R), un autre 
autour de la table noire (L. J. + stagiaire) et le dernier se met par terre (M. S. I). 
• Le groupe installé par terre s’amuse, rigole et ne réalise par réellement son travail. Ils ont collé toutes 
les images sur le tableau blanc aléatoirement. Je viens vers eux et sollicite le vérificateur du groupe 
pour qu’il me dise les étapes qu’ils réaliseront demain. Il en est bien sûr incapable. 
• Le groupe par terre, par contre, a passé plus de temps à rigoler et s’amuser qu’à réellement faire le 
travail demandé. 
 
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• 3 groupes de 3 élèves 
• Groupe hétérogène. Contrainte : il faut au moins un lecteur par groupe.  
• Groupement spontané: tirage au sort au hasard. Enveloppe avec les prénoms de chacun.  
 
Le groupement par trois offre des avantages du fait que seuls deux élèves sur les 9 ont 
d’importantes difficultés de lecture :  
• Les groupes ont été constitués au hasard. Par trois, j’avais la garantie que même si les deux élèves 
ayant le plus de difficultés se retrouvaient ensemble, un troisième pourrait endosser le rôle de lecteur. 
 
Mais il permet aussi de donner une plus grande garantie que chacun se retrouve au moins avec 
un camarade apprécié : 
• Avec des trios, là aussi j’ai le sentiment que cette organisation peut d’emblée convenir à chacun qui va 
sûrement se retrouver avec un camarade qu’il apprécie. 
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• Je m’assure que chacun ait compris la recette et les étapes.  
• J’organise mon travail (préparation de la recette en amont, ingrédients et ustensiles).  
• Je suis les consignes. 
• Je demande de l’aide  à mon camarade si j’en ai besoin.  
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A la fin de la première phase de cette activité, la préparation de la recette de cuisine, 
l’enseignante met en évidence une habileté coopérative à développer lors d’une prochaine 
tâche collective : mener un travail à son terme.  
 
Le développement d’habiletés coopératives et interpersonnelles à travers différentes activités 
coopératives permet progressivement une régulation des comportements et des interactions 
par les élèves eux-mêmes, comme le montre notre réflexion :  
• C’est la première fois que j’observe des comportements de régulation à l’intérieur de certains groupes : 
− « Arrête de t’agiter, viens plutôt nous aider !  
− Mais non c’est pas comme ça, recommence !  
− Est-ce que tu crois que j’ai bien coupé ?  
− Je n’ai pas compris ce que je devais faire ? » 
• Le recours à l’adulte n’est plus pour certains le premier réflexe.   
 
Pour une élève, néanmoins, cette organisation en sous-groupe avec des responsabilités à en-
dosser et des habiletés à développer ne semble pas faire écho :  
• B., par contre, n’arrive nullement à prendre sa place. Elle semble en suspension et attend que ses deux 
camarades lui disent ce qu’elle doit faire. Aucune prise d’initiative de sa part. 
 
La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• Une feuille de réflexion collective (sous-groupe) distribuée à la fin de l’activité. 
 
En cours d’activité, l’enseignante observe une équipe qui ne réalise pas réellement sa tâche. 
Elle leur rappelle alors les rôles de chacun et les objectifs de l’activité, ce qui permet la re-
prise positive du travail :  
• Je précise une nouvelle fois les rôles de chacun et surtout l’objectif de cette activité. M. qui a le rôle de 
« dessinateur » prend les choses en main en disant « c’est bon j’ai compris ». 
 
A la fin de la période, l’enseignante propose une réflexion critique sous forme d’auto-





Suite à l’activité d’auto-évaluation de chaque groupe, des notes ont été effectuées dont voici 
le contenu : 
Le groupe 1 évalue à 3 chacun des items de la feuille de réflexion. Cette évaluation est en 
concordance avec les observations de l’enseignante.  
Le groupe 2 évalue uniquement à 2 l’organisation du travail. Ils se remémorent la difficulté 
rencontrée pour peser les quantités. Les autres items sont également évalués à 3.  
Le groupe 3 rencontre des difficultés pour évaluer leur collaboration. Ils s’inspirent des autres 
groupes et évaluent ainsi à 3 l’entier des éléments. A savoir encore que dans ce groupe, une 
élève demeure mutique et ne peut exprimer quoi que ce soit qui révèlerait sa propre opinion. 
Elle acquiesce aux propositions de ses deux camarades.  
 
⇒ L’activité du 12 mai :  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Liée aux résultats : réalisation d’un poster résumé, puis présentation devant la classe.  
• Liée aux rôles : responsable du matériel, vérificateur-script, un animateur. 
 
L’interdépendance liée aux résultats permet à chaque membre des équipes de donner son 
avis, de s’investir dans la tâche :  
• Lors de la réalisation du poster, D. devient très actif, il a vraiment un rôle à jouer. Il fait de nombreuses 
propositions. S. temporise un peu, lui explique pourquoi certaines de ses idées ne peuvent pas aller ou 
alors pose des questions en retour pour bien le comprendre. 
 
Lorsque l’interdépendance liée aux rôles ne peut se créer, l’intervention de l’enseignante, qui 
va rappeler les responsabilités de chacun, semble favoriser pour un groupe l’investissement 
dans la tâche :  
• J’interviens à nouveau pour leur donner le reflet de mes observations. D. trouve immédiatement une so-
lution : « Quand R. écrit, je peux épeler les mots ». 
 
Mais pour un autre groupe, l’interdépendance liée aux rôles ne semble pas faire sens :  
• Je clarifie les rôles : L. écrit et donc B. peut lire les informations. B. s’exécute avec une voix à peine 
audible et L. écrit quelques informations sur les feuilles. A un moment donné je retrouve L. à sa place à 
faire autre chose. Il a quitté le groupe et ne se sent nullement investi dans ce travail. 
 
Et lorsque le rappel des responsabilités ne permet toujours pas l’accomplissement de la tâche, 
l’enseignante se questionne alors sur le contenu même de l’activité en se demandant si cette 
dernière était en adéquation avec les ressources des élèves :  
• La tâche semble trop ardue pour eux. Je suggère alors de l’aide de la part du stagiaire. Cela fonctionne 




L’intervention d’un tiers, en l’occurrence dans l’exemple cité ci-dessus, d’un adulte, va per-
mettre au groupe de poursuivre son travail.  
D’autres éléments interviennent encore dans nos observations au sujet de l’interdépendance : 
lorsque le premier groupe se met au travail, les élèves disposent leur bureau individuel en 
ligne. L’interdépendance liée au  milieu ne peut donc s’opérer, comme le montre l’exemple 
ci-dessous :  
• Ils disposent leur trois bureau en ligne. S. et R. commencent à lire les documents que je leur ai fournis. 
 D. a énormément de difficulté pour lire. Cette disposition ne lui permet donc pas de suivre le travail de 
 ses camarades. Je l’observe en train de jouer avec sa gomme, de la faire tomber, de rigoler. 
 
Dans cette illustration, nous constatons qu’à la disposition des bureaux qui ne permet pas à 
un élève de s’intégrer totalement au travail de groupe, s’ajoutent encore ses difficultés de lec-
ture. L’enseignante va essayer de mettre en lumière son observation auprès des élèves afin 
que le groupe procède à un changement d’organisation des bureaux. Un élève va alors de-
mander à l’un de ses coéquipiers de se rapprocher ce qui va aussitôt permettre l’inclusion de 
l’élève en retrait et la réalisation de l’interdépendance liée au milieu.  Au moment où celle-ci 
se réalise, nous observons un changement radical au niveau de l’investissement dans la tâche 
de l’élève en plus grande difficulté :  
• Malgré les difficultés de D., ils l’incluent dans le tournus, le soutiennent et parfois disent la fin du mot 
 qu’il a de la peine à lire. R. ajoute : « là c’est peut-être un peu long pour toi cette phrase ? ». D. lui 
 répond : « je peux essayer de lire la première ligne ». Il bute souvent, mais il continue et reçoit des 
 conseil : «  tu vois a et i ça fait le son é ». 
 
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• 3 groupes de 3 pour 3 thèmes 
• Groupe constitué par tirage au sort 
 
Nous remarquons que la constitution des groupes peut avoir des répercussions sur le bon dé-
roulement de la tâche et empêcher que l’interdépendance puisse se réaliser :  
• Lors de ce premier moment de travail, A. est trop énervé d’être dans ce groupe de travail et refuse ca-
tégoriquement de travailler. Il est le seul garçon dans ce groupe et cela lui est insupportable. Bien que 
je discute avec lui, je ne peux le convaincre de travailler et il préfère exécuter un travail scolaire à son 
bureau. 
 
Lorsque l’un des membres du groupe doit interrompre son activité pour une prise en charge à 
l’extérieur de la classe, nous observons que l’élève le plus compétent, il s’agit dans 
l’exemple ci-dessous de celui capable de lire et de comprendre l’ensemble des intentions du 
travail,  aurait tendance à prendre l’entière responsabilité de l’accomplissement de la tâche :  
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• S. quitte le groupe car il a une séance de logopédie. A son départ, R. prend tout en charge : il lit et il 
écrit. 
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• Donner son avis et entendre celui de ses camarades 
• Faire des choix dans le respect les uns des autres 
• Se fixer un objectif et s’y tenir  
 
L’habileté « donner son avis et entendre celui de ses camarades » a été travaillée la veille avec 
l’ensemble des élèves. Pour pouvoir l’entraîner, l’enseignante demande à chaque groupe de 
choisir un critère en particulier à exercer spécifiquement lors de l’activité.  
Les élèves rencontrent des difficultés pour développer les habiletés coopératives ou interper-
sonnelles et nous voyons, dans plusieurs exemples, l’apparition d’un leader qui va prendre en 
charge la réalisation du travail demandé, au détriment d’un travail de la part des membres du 
groupe sur une habileté spécifique :  
• Quand R. revient de sa séance de logopédie, il reprend sa place au milieu et immédiatement il s’impose 
en leader du groupe. Il prend une feuille A3 et écrit le titre.  
• Le choix des couleurs se fait par M. Elle prend le leadership du groupe. Je les interpelle à ce sujet, 
mais et I. et A. sont ok avec ce mode de faire.  
 
Avec l’émergence d’un leader, nous observons deux attitudes : 
Certains élèves prennent spontanément en charge une partie de la réalisation de la tâche :  
• Je les entends néanmoins discuter du contenu. S. fait des carrés où seront collées certaines photos, R. 
trace des lignes pour pouvoir écrire le texte dessus et D. un peu plus tard, reprend son rôle d’ « épeler 
les mots ». 
• Un peu plus tard, elle va chercher des néocolors et des crayons de couleurs et propose à L.  de faire des 
décorations. Elle ne le demande pas à B. mais à L. qui s’est imposé leader. 
 
Un désinvestissement progressif de la tâche pour d’autres :  
• J’observe un désinvestissement progressif de la tâche et ils acquiescent simplement aux propositions de 
M. D’ailleurs lors de la création du poster (phase finale de la présentation), M. est absente (séance lo-
go). I. et A. semblent attendre et n’initient pas une action. 
• Dès son retour, I. et A. se désinvestissent à nouveau. 
 
Cette position de leader semble néanmoins fragile et peut basculer au moment où des craintes 
sur ses propres compétences surviennent :  
• Pour la présentation par contre tout change : I. s’impose comme celle qui va présenter le poster. Il n’y 
a pas de consensus dans le groupe. M. n’intervient pas car elle craint de se retrouver devant l’entier de 
la classe. 
 
Un autre élément est mis en évidence dans nos observations : une répartition équitable de la 
tâche entre chaque membre du groupe. Si celle-ci peut être le signe de la mise en application 
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des habiletés coopératives et interpersonnelles, elle peut se révéler être aussi une entrave lors-
que cette répartition devient excessive :  
• Le groupe décide de travailler à l’ordinateur et note les mots qui leur serviront de catégories aux diffé-
rents sujets qu’ils présenteront. Je reviens un moment plus tard et observe : après chaque lettre écrite, 
ils se passent le clavier pour que le suivant puisse à son tour noter la lettre suivante. 
 
Dans l’un des groupes, nous observons la mise en œuvre des habiletés coopératives et inter-
personnelles :  
• L. prend l’animation du groupe. Il propose que leur poster de présentation reprenne un bout de chaque 
projet. Il demande ensuite : « C’est bon, vous êtes d’accord ? » (c’est l’objectif du groupe !). Les deux 
autres approuvent.   
 
Cela reste néanmoins encore fragile et l’intervention de l’enseignante va permettre le rappel 
de l’habileté à développer :  
 
• Aussitôt L. qui est l’animateur trouve une solution : «  nous on découpe, B. elle écrit ». Je lui demande 
s’il peut vérifier que chacun soit en accord avec cette proposition. Il le fait et les filles acceptent. 
 
− La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• Orale avec l’ensemble du groupe 
 
En cours d’activité, l’enseignante amène certains groupes à porter un regard sur la manière 
dont ils sont organisés pour réaliser leur travail en leur posant des questions :  
• Je laisse aller un moment la situation ainsi, puis j’interviens : « Pensez-vous que la disposition des bu-
reaux vous permet de travailler les trois ensemble dans le calme (c’est leur objectif) ? ». 
• Je leur demande comment ils pourraient faire en sorte que chacun puisse avoir son mot à dire et leur 
rappelle l’habileté travaillée. 
 
Elle leur donne le reflet de ses observations :  
• Je leur donne le reflet de ce que je vois : 2 élèves qui lisent, un autre qui joue avec sa gomme. 
• Je leur transmets le reflet de ce que je vois : J. découpe, L. découpe et toi B.  tu n’as aucune activité 
 
Elle les encourage:  
• Je les invite à réfléchir à ce que eux aimeraient faire en leur disant de se faire confiance et que M. sera 
certainement d’accord avec leur choix et que justement ils peuvent faire un bout de choix. I. semblait 
avoir besoin de cette autorisation pour se mettre au travail. 
 
Elle leur rappelle leur rôle, les buts de l’activité :  
• Je clarifie les rôles : L. écrit et donc B. peut lire les informations. 
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Son intervention permet au groupe la poursuite de l’activité en trouvant par eux-mêmes des 
solutions. Il arrive néanmoins à certaines reprises que le groupe ou certains apprenants ne 
peuvent s’accorder aux réflexions de l’enseignante :  
• Bien que je discute avec lui, je ne peux le convaincre de travailler et il préfère exécuter un travail sco-
laire à son bureau. 
• Elle prend le leadership du groupe. Je les interpelle à ce sujet, mais et I. et A. sont ok avec ce mode de 
faire. 
• Je réexplique mes attentes, le but de ce travail et ce qu’ils doivent faire en premier. L. reste figé sur ses 
craintes et B. ne s’exprime absolument pas. 
 
A la fin de l’activité, une réflexion critique a eu lieu de manière orale. Peu d’éléments ont été 
relevés par les élèves eux-mêmes sur leur investissement, la manière dont s’est passé le travail 
coopératif malgré l’importance de ce travail. Ils s’expriment de manière très succincte : c’était 
bien, j’ai aimé, on a bien rigolé, j’ai aimé quand j’ai dessiné l’homme préhistorique, moi j’ai 
pas aimé quand il fallait lire les résumés, j’aurais voulu écrire le titre en rouge, ça m’a fait 
peur quand il fallait parler devant toute la classe. En ce qui concerne le travail d’organisation 
et de planification de l’activité, l’enseignante a mis en évidence les éléments suivants :  
• Je me rends compte à la fin de cette longue séquence (3 périodes et  ½ pour la présentation) qu’il y 
avait trop de choses à faire pour les élèves : tenir un rôle, entraîner une habileté, se fixer un objectif, 
travailler en groupe, trouver dans un document de référence des informations, lire, comprendre ce qui 
est lu, écrire, penser à une présentation, etc.   
 
⇒ L’activité du 18 et 19 mai :  
− L’interdépendance positive et la responsabilisation individuelle  
• Liée à la communication : pour arriver au terme de la recette, chacun doit communiquer directement 
avec les membres de son groupe.  
• Liée aux rôles : durant la préparation de la recette : 1 lecteur, 1 vérificateur, 1 organisateur des étapes 
sur tableau blanc. Pendant la préparation : 1 vérificateur qui s’assure de la bonne suite des différentes 
étapes. 
 
L’importance de l’interdépendance liée à la communication est mise en évidence lorsque l’un 
des élèves se retrouve seul à devoir poursuivre la tâche, ses camarades ayant dû quitter le 
groupe pour des prises en charge extérieures. Nous observons alors :  
• R. se retrouve seul. Il perd la motivation et cet exercice de préparation de la recette ne semble plus 
faire écho chez lui. Il ne s’active pas vraiment, découpe image par image. Quand je l’interpelle, il me 
dit ne plus savoir que faire. Il ne comprend plus et ce qui est écrit, et ce qui est à faire. 
 
L’enseignante a réparti les rôles entre les élèves en considérant les ressources et les limites de 
chacun, sans tenir compte des responsabilités accordées lors de la dernière activité coopéra-
tive. Ainsi, nous nous apercevons que pour un élève, l’attribution d’une même responsabilité 
d’une fois à l’autre va interférer dans le début de l’activité:  
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• L. ayant déjà lu la recette la fois précédente ne veut plus avoir cette responsabilité. Il dit que c’est A. 
qui doit le faire mais A. reporte cette responsabilité sur la 3e camarade, J. 
 
L’enseignante intervient en changeant la responsabilité de l’élève concerné et cela a une inci-
dence positive immédiate sur la poursuite du travail. Un peu plus tard et dans ce même 
groupe, les responsabilités ont été à nouveau changées et cette nouvelle organisation semble 
convenir à tous :  
• Un moment plus tard, je reviens vers le groupe. Les tâches ont été distribuées différemment : L. lit la 
recette et se charge d’organiser l’information sur les tableaux blancs. A. et J. découpent les étiquettes 
des ingrédients et de la préparation de la recette. 
 
Dans un autre groupe, malgré l’attribution de rôles, le duo ne les respecte pas, mais cela 
n’influe pas sur le bon déroulement de la tâche :  
• Ils ne décident pas de qui va faire quoi avant (les rôles demandés ne sont pas tenus). Ils préfèrent faire 
ainsi. 
 
Enfin, pour un duo, les deux interdépendances ne se créent pas et la responsabilité de mener à 
terme l’activité est endossée par une élève en particulier. L’autre camarade ne manifeste au-
cun intérêt dans la tâche, mais plus dans la relation en elle-même :  
• M. se charge de tout : elle lit et découpe les images. […] Il n’est pas très actif, attend de recevoir des 
ordres, joue, rigole, intervient dans le travail de M. pour la faire rire. Il ne se sent pas concerné par le 
travail qu’il y a à faire, même après mes nombreuses interventions lui rappelant l’objectif de cette pré-
paration de la recette.  
 
Les observations sont les mêmes au sujet d’une jeune élève qui ne peut accéder au travail 
coopératif malgré cette organisation autour de deux interdépendances :  
• Je reste toujours en observation d’une jeune fille, B. qui continue à rester en retrait, quasi figée, ne 
pouvant rien entreprendre, et me demande comment je pourrais l’aider. 
  
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
• 3 groupes de 3 élèves. 
• Groupe hétérogène. Contrainte : il faut au moins un lecteur par groupe.  
• Groupement spontané: tirage au sort de 3 élèves qui sont à leur tour chargés de choisir à tour de rôle 
leurs coéquipiers.  
 
Permettre aux élèves de pouvoir agir sur la composition des groupes semble être apprécié par 
chacun :  
• Pour cette activité cuisine, j’ai testé une nouvelle manière de former les groupes. J’ai tiré au sort trois 
élèves qui ensuite à leur tour ont choisi un élève, puis un deuxième. Ce mode de faire a été très appré-




− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
• Je m’assure que chacun ait compris la recette et les étapes.  
• J’organise mon travail (préparation de la recette en amont, ingrédients et ustensiles).  
• Je suis les consignes. 
• Je demande de l’aide  à mon camarade si j’en ai besoin.  
 
− La réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
• Réflexion orale sur l’activité. 
 
En cours d’activité, il peut arriver que le groupe ou un des apprenants ne puisse mener à terme 
son travail ; l’enseignante propose d’autres alternatives pour permettre la poursuite de la 
tâche :  
• Quand je l’interpelle, il me dit ne plus savoir que faire. Il ne comprend plus et ce qui est écrit, et ce qui 
est à faire. Je demande alors à la logopédiste en visite de lui donner un coup de main. 
 
A la fin de la première partie de l’activité, un bilan oral est proposé aux élèves. Ils relèvent 
des informations pratiques qui pourront servir à améliorer des planifications ultérieures, telles 
que :  
• « Pas facile d’utiliser le papier collant (pour coller les pictogrammes), on n’arrive pas à détacher des 
bouts ».  
• « On ne sait plus ce que l’on doit écrire ou ce que l’on ne doit pas écrire ». 
• Ils n’ont pas aimé avoir les étiquettes sur les actions.  
 
Du côté de l’enseignante, les éléments rapportés évoquent des difficultés pratiques, comme :  
• Il y a à nouveau trop de choses à faire : découper des images qui sont organisées en deux parties : 
l’une concerne les ingrédients, l’autre la préparation. J’ai voulu alléger leur travail de préparation en 
leur fournissant plus de matériel (pictogramme, dessins) mais cela semble avoir empêché le bon dérou-
lement de la tâche.  
 
Elle relève également le besoin de soutien dont ont eu besoin les élèves pour arriver au terme 
de cette première partie. Ce soutien a pu être apporté par l’enseignante elle-même ou alors 
dans la situation observée chez l’un des groupes, ce sont les compétences organisationnelles 
de l’un des élèves qui ont pu contribuer à la réalisation de cette étape :  







4.1.1.1 Synthèse des résultats de la SQ1 




- liée aux résultats - des incitatifs coopératifs : 
• réalisation d’un poster présenté 
devant toute la classe puis affi-
ché 
• activité réalisée en partie en ex-
térieur 
- investissement dans la tâche 
 
- le choix de l’incitatif coopératif: 
• l’appareil photo procure telle-
ment de plaisir qu’il fait perdre 
l’objectif de l’activité 
- liée aux rôles - l’attribution de rôles laissée sous 
la responsabilité des élèves 
- varier les rôles de chacun à 
chaque activité coopérative 
 
- oubli du rôle à endosser 
- l’attribution d’un rôle ne crée pas 
forcément l’interdépendance chez 
tous 
-attribuer des rôles toujours iden-
tiques aux mêmes élèves 
- liée à la tâche - la division de la tâche en diffé-
rentes parties  
 
- liée aux ressources  - absence de soutien pouvant être 
apportée par les pairs 
- liée à la communication  - la modification  du nombre 
d’élèves constituant le groupe  
- liée au milieu  - Le lieu de l’activité :  
• travailler par terre 
• le positionnement des bureaux en 
ligne 
- liée aux relations                                 
interpersonnelles 





Les interactions simultanées en 
groupes hétérogènes restreints  
Leviers Obstacles 
- groupe hétérogène décidé par 
l’enseignant 
- attitude de bienveillance à 
l’intérieur du groupe 
- permet de gérer la constitution 
des groupes en équilibrant les 
ressources 
- émergence d’un leader 
- refus du travail en raison de la 
composition du groupe : manque 
d’affinités  
- émergence d’un leader 
- groupe formé par les élèves - donne le sentiment aux élèves de 
pouvoir agir sur la formation des 
groupes 
 
- groupe fondé sur l’amitié - ne provoque aucune tension, 
favorise la sérénité entre les 
membres du groupe 
 
- groupe spontané - dans un groupe de 9 élèves, la 
constitution de trios est intéres-
sante car elle offre la garantie de 
groupes hétérogènes et augmente 
les chances de se retrouver avec un 
camarade apprécié 
 
- il faut veiller au nombre d’élèves 
constituant le groupe dans la situa-
tion où les compétences des élèves 
sont trop hétérogènes. 
Le développement d’habiletés 
coopératives et interpersonnelles 
  
Leviers Obstacles 
J’aide mon camarade  - si la tâche à réaliser est trop com-
plexe, cette habileté sera difficile à 
exercer 
Faire des choix dans le respect les 
uns des autres 
 - l’argumentation : les élèves 
s’appuient sur les idées des autres 
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pour faire exister les leurs 
J’organise mon travail  - trop d’étapes dans la tâche à réa-
liser rend l’organisation du travail 
plus/trop ardue 
Je suis les consignes  - l’enseignant devra veiller à la 
qualité des documents mis à dispo-
sition et à la clarté des consignes 
Réflexion générale - une régulation des comporte-
ments et des interactions par les 
élèves eux-mêmes 
- l’émergence d’un leader qui va 
favoriser la prise en charge de la 
tâche à réaliser par les autres 
membres du groupe 
 
- pour une élève, le développement 
des habiletés coopératives ou in-
terpersonnelles ne semble pas faire 
sens encore 
- l’émergence d’un leader qui va 
conduire à un désinvestissement 
progressif de la tâche de la part des 
autres membres du groupe 
- une division du travail trop ex-
cessive : chaque geste, chaque 
action est divisé par autant de 
membres du groupe 
 
La Réflexion critique  
 
Leviers Obstacles 
- en cours d’activité - le rappel des rôles, des objectifs 
du travail 
- poser des questions sur 
l’organisation, les relations, les 
habiletés 
- faire le reflet de ses observations 
- encourager 
- les élèves qui ne peuvent changer 
ou modifier leurs stratégies, leur 
organisation, la manière dont ils 
interagissent 
- réflexion orale en fin d’activité  - peu d’éléments sont mis en évi-
dence 
- manquent de précisions, relatent 
des généralités 
- feuille de réflexion : auto-
évaluation en fin d’activité 
- évaluation en concordance avec 
les observations de l’enseignant 
- sous-évaluation 
- surévaluation 
- le produit (résultat) de l’activité - la satisfaction de voir le résultat 
concrètement : recette de cuisine, 
poster 
- avec l’absence de critères 
d’évaluation, la réflexion critique 
ne peut se réaliser sur le « produit 
final » tout comme sur la présenta-
tion de la réalisation. 
 
 
4.1.2 Résultats SQ 2 
Afin de rendre plus lisible les résultats de notre encodage, nous avons utilisé les valeurs dé-
crites dans notre cadre théorique (sous-chapitre 2.3.1). 
Nous traiterons dans un premier temps des valeurs observées chez les élèves (Annexe 2) et 
des valeurs qui sont difficiles à incarner chez eux (Annexe 3). Puis dans un second temps, 
nous nous attarderons sur les valeurs portées par l’enseignante et celles qu’elle éprouve de la 
peine à incarner. 
4.1.2.1 Du côté des élèves 
Les valeurs observées 
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• L’entraide 
− S. commence à lire le problème à haute-voix. Lorsqu'il bute sur un mot, R. prend la relève et lit le mot à 
sa place. (08.12.2014) 
 
Nous observons sous ce point que R. reconnaît que son camarade S. a besoin d’aide même si 
aucune demande d’aide n’a été explicitement formulée. L’entraide y est donc spontanée.  
 
• L’engagement 
− Je suis surprise de voir un élève, D. qui a énormément de difficultés en lecture, choisir comme respon-
sabilité la lecture de la recette.  (04.-05.05.2015) 
− L’une des élèves, généralement mutique, prend son rôle à cœur. (21.03.2015) 
 
On remarque ici l’investissement sur le plan cognitif que D. est capable de fournir. Dans le 
deuxième exemple une élève, qui n’ose pas en règle générale s’exprimer et prendre sa place 
dans le groupe, parvient à dépasser ses craintes pour réaliser le mandat de l’équipe.  
 
• L’ouverture aux autres 
− I. a été capable d’écouter l’autre et accepter par exemple qu’ils fassent la moitié de la vaisselle chacun 
(elle voulait la faire en entier au départ). (09.12.2014) 
− Les jaguars (I. + R.) : ils ont plutôt tendance à s’éviter dans le quotidien, mais là, ils parlent, rigolent, 
plaisantent. (15.12.2014) 
 
Ces deux verbatim illustrent la capacité de certains élèves à accepter de faire un  premier pas 
dans la direction de l’autre et, le temps de l’activité, de réduire les différences d’affinités et 
d’intérêts entre chaque membre du groupe.  
 
• Le plaisir 
− Je vois trois élèves à genou devant le four qui regardent les biscuits gonfler en disant : « ça c’est nos 
biscuits ». (04.05.2015) 
 
Cet exemple rend compte de deux éléments qu’il nous semble intéressant de relever ici. Il y a 
tout d’abord le plaisir qui est exprimé par les élèves eux-mêmes par rapport à leur réalisation, 
mais aussi, et cela est suggéré par le fait que l’enseignante ait relevé cette information dans 
son journal de bord, sa satisfaction d’observer “ses“ élèves avoir du plaisir.  
  
• La confiance 
− « J’ai fait comme d’habitude. On s’occupe d’abord des ingrédients et des quantités et ensuite on orga-
nise ce que l’on doit faire ». (18.-19.05.2015) 
− Lors du premier exercice, elles se répartissent le travail. J’observe que cette répartition tient compte de 
leur niveau de compétence. B. découpe les groupes de mots, M. reconstitue les phrases mais demande 
quand même du soutien à B. (15.12.2014) 
 
Le premier verbatim nous montre qu’en exerçant à plusieurs reprises le même type d’activité, 
l’élève gagne en confiance en lui. Il peut se référer à ce qu’il a déjà expérimenté les fois pré-
cédentes et anticiper les étapes qu’il devra suivre pour mener à terme son objectif. Le deu-
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xième exemple met en avant le fait que non seulement les membres de l’équipe ont confiance 
les uns vis-à-vis des autres, mais aussi que les élèves ont confiance en la capacité de l’équipe 
à réussir.  
• La démocratie 
− Je reviens un moment plus tard et observe : après chaque lettre écrite, ils se passent le clavier pour que 
le suivant puisse à son tour noter la lettre suivante. (12.05.2015) 
− De manière spontanée il dit : la 1ère c’est moi, la 2e c’est B. et la 3e c’est J. et il reprend, la 4e c’est moi 
et la 5e c’est B., le dessin c’est toi J. (12.05.2015) 
 
Ces deux éléments mettent en évidence la volonté des élèves d’accorder la même importance 
à chacun des membres du groupe.  
 
Les valeurs difficiles à incarner par les élèves 
• L’entraide:  
− La demande d’aide est formulée d’abord aux adultes avant d’être formulée aux camarades. 
(21.04.2015) 
 
L’entraide est difficile à mettre en œuvre quand la référence demeure l’adulte. Les élèves 
n’ont pas encore conscience de leur propre capacité d’aider.  
 
• L’engagement 
− Le choix des couleurs se fait par M. Elle prend le leadership du groupe. Je les interpelle à ce sujet, 
mais et I. et A. sont ok avec ce mode de faire. J’observe un désinvestissement progressif de la tâche et 
ils acquiescent simplement aux propositions de M. (12.05.2015) 
− B., quant à elle, ne se positionne pas, attend que ses deux camarades aient choisi avant de prendre la 
place qui reste. (04-05.05.2015) 
 
Le premier exemple nous montre qu’avec l’émergence d’un leader au sein du groupe, 
l’investissement sur le plan interpersonnel s’amenuise et les autres membres du groupe s’en 
accommodent. Dans le second exemple, nous voyons que les difficultés propres à cette élève 
la freinent grandement dans la possibilité de s’engager dans la tâche.  
 
• L’ouverture aux autres  
− L. : « Ce n’est pas juste, elle a pas la même chose que nous ». R. : « Elle, pour elle, c’est facile de faire 
zéro faute, elle a que des syllabes. Pourquoi nous on a pas pareil ? c’est vraiment nul ». L. : « ouais 
elle a que des petits mots, c’est pas juste. Moi je m’en fous, je fais plus la dictée ». (12.12.2014) 
− A. est trop énervé d’être dans ce groupe de travail et refuse catégoriquement de travailler. Il est le seul 
garçon dans ce groupe et cela lui est insupportable. (12.05.2015) 
 
Lorsque les comparaisons entre les élèves perdurent et procurent un sentiment d’injustice, les 
différences peuvent conduire à des conflits. Il n’est plus possible alors pour certains d’être 
conciliants.  
• La confiance 
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− « Maîtresse, c’est bien ça le séré ? ». « Maîtresse, je dois faire quoi ensuite ? ». (21.04.2015) 
− A. qui craint de se risquer, de prendre sa place, choisit le rôle de vérificateur après avoir d’abord voulu 
prendre celui de lecteur. Il est vite revenu en arrière. (04.-05.05.2015) 
 
Cette valeur exige des élèves qu’ils croient en leurs compétences. Quand cela n’est pas le cas, 
on observe alors qu’ils ne parviennent plus à trouver les ressources à l’intérieur d’eux-mêmes. 
L’enseignante est donc sollicitée et devient la référence à qui adresser les demandes d’aide. 
Dans le deuxième exemple, nous observons que l’élève aimerait se risquer un peu plus, mais 
que son manque de confiance en lui l’empêche encore de le faire.  
 
• La prise de risque 
− I. triche en regardant discrètement sa carte. R. fait tomber deux fois sa carte ce qui lui permet de voir le 
dessin, mais il assure qu’il n’a rien vu. (25.11.2014) 
− Les règles du jeu, pourtant largement connues de toutes et tous, semblent oubliées et laissent place à de 
nouvelles règles dont la responsabilité est inversée. Celui qui fait le pendu serait censé aider ses cama-
rades à trouver la solution. (05.12.2014) 
 
Dans ces deux exemples, l’accès à la responsabilisation individuelle, c’est-à-dire accepter ses 
erreurs ou celles des autres, est fragilisé ce qui entraîne une perte d’assurance qui va interférer 
dans l’activité en cours.  
 
• La démocratie 
− Le tirage au sort est demandé par les élèves, mais ils ont de la peine à accepter ce choix hasardeux. 
(05.12.2014) 
− Sur le trajet du retour en classe, I. essaie de monter deux garçons, R. et S. contre J. en leur faisant 
croire des bêtises à son sujet. (09.12.2014) 
 
A travers ces deux exemples, nous constatons que les jugements que se portent les élèves 
peuvent pencher très rapidement d’un côté de la balance comme de l’autre. Ils n’accordent 
pas la même importance à tous.  
4.1.2.2 Du côté de l’enseignante 
Les valeurs portées par l’enseignante 
− L’entraide 
• J’interviens au grè de leurs sollicitations. En règle générale, ils m’interpellent pour me dire qu’ils n’ont 
pas compris tel ou tel mot. (26.11.2014) 
 
L’enseignante reconnaît que les élèves ont besoin de soutien et elle accepte les demandes 
formulées sans y accorder une échelle de priorité.  
− L’ouverture aux autres  
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• J’insiste sur ce fait (rappeler le but du travail en groupe) afin d’amoindrir, en cas de nécessité, le sen-
timent de frustration qui pourrait être exprimé par l’un ou l’autre des garçons de ne pas se retrouver 
ensemble. (04.-05.05.2015) 
• J’interviens alors en leur disant qu’ils doivent tenir compte du fait que J. ne pourra lire la recette car 
cet exercice est bien trop difficile pour elle. Je demande alors à A. s’il est d’accord de le faire. (18.-
19.05.2015) 
 
Dans ces deux exemples, l’enseignante, en rappelant le but de l’activité ou des difficultés spé-
cifiques d’une élève, souhaite éviter que les différences à l’intérieur du groupe (de niveaux, 
d’affinités) puissent conduire à des conflits, mais au contraire permettre la réalisation d’une 
tâche commune.  
− La confiance 
• Je les invite à réfléchir à ceux que eux aimeraient faire en leur disant de se faire confiance. I. semblait 
avoir besoin de cette autorisation pour se mettre au travail. (12.05.2015) 
 
Inviter les élèves à se faire confiance peut témoigner en retour de la confiance que 
l’enseignante leur accorde. En aucun cas, elle ne suggère au membres du groupe une autre 
alternative, comme par exemple de l’aide de sa part.  
− La démocratie 
• Par trois, j’avais la garantie que même si les deux élèves ayant le plus de difficultés se retrouvent en-
semble, un troisième pourrait endosser le rôle de lecteur. (04.-05.05.2015) 
 
Cet exemple illustre la reconnaissance de la part de l’enseignante de la diversité des compé-
tences à l’intérieur de la classe. Elle prend soin néanmoins d’éviter que ces différences ne 
puissent faire l’objet de comparaisons entre élèves.  
Parfois, un enseignement explicite des valeurs doit être envisagé, comme nous le montre les 
points ci-dessous : 
− Ecoute empathique 
• Je m’assieds à côté d’eux et leur explique ce que moi j’imaginais : vous mettez la fiche au milieu, entre 
vous deux. Vous discutez sur le chemin que vous pourriez créer. Chacun écoute la proposition de 
l’autre. Ensuite, vous décidez d’un chemin qui vous convienne à tous les deux. Vous disposez ensuite les 
pièces.  (21.01.2015) 
− Ouverture aux autres 
• Je leur transmets le reflet de ce que je vois : J. découpe, L. découpe et toi B.  tu n’as aucune activité.  
Aussitôt L. qui est l’animateur trouve une solution : «  nous on découpe, B. elle écrit. ». (12.05.2015) 
• Je leur donne le reflet de ce que je vois : 2 élèves qui lisent, un autre qui joue avec sa gomme. R. qui est 
au centre demande alors à D. de s’approcher de lui et il fait la proposition que chacun lise un bout du 
texte. (12.05.2015) 
•  J’interviens à nouveau pour leur donner le reflet de mes observations. D. trouve immédiatement une 
solution : « Quand R. écrit, je peux épeler les mots ». (12.05.2015) 
 
Nous nous rendons compte, avec les exemples susmentionnés, que l’enseignante peut 
s’appuyer sur différentes attitudes pour expliciter les valeurs attendues. Elle peut modéliser 
l’activité, c’est-à-dire montrer en jouant ou en interprétant la situation pour aiguiller les élèves 
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dans le comportement attendu. Elle peut aussi faire le reflet de ses observations ce qui permet 
aux élèves de prendre conscience de leur comportement et de l’ajuster ensuite.  
 
Les valeurs difficiles à incarner par l’enseignante 
Nous n’avons pas relevé d’éléments qui pourraient nous renseigner sur ce point.  
 
4.1.2.3 Synthèse des résultats SQ2 
Nous vous proposons ci-dessous une version condensée de nos résultats en ce qui concerne 
les valeurs: 
Du côté des élèves 
Les valeurs observées Les valeurs difficiles à incarner 
- L’entraide 
- L’engagement 
- L’ouverture aux autres 
- Le plaisir 
- La confiance 
- La démocratie 
 




- L’ouverture aux autres 
- La confiance 
- La démocratie 
- La prise de risques 
Du côté de l’enseignant 
Les valeurs observées Les valeurs difficiles à incarner 
- L’entraide 
- L’ouverture aux autres 
- La confiance  
- La démocratie 
 
 
Aucune donnée relevée sous ce point 
 
4.1.3 Résultats SQ3 
Pour traiter les données relatives à notre sous-question 3, nous avons organisé notre encodage 
selon les trois besoins fondamentaux évoqués par Abrami et al. (1996) et relevés dans notre 
cadre théorique (sous-chapitre 2.3.2) : il s’agit des besoins d’affiliation, de pouvoir et 
d’accomplissement. Nous avions également ajouté deux catégories supplémentaires, soit de-
mander et recevoir de l’aide ainsi qu’aider. A partir de notre journal d’observations (Annexe 
4), nous avons relevé les informations suivantes :  
− Demander et recevoir de l’aide 
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Dans les exemples relevés ci-dessous, nous nous rendons compte que demander et recevoir de 
l’aide n’est pas encore une habitude chez les élèves, mais que ces actions sont suggérées en-
core par l’enseignante.   
• S. lui n’a toujours pas compris. J’invite alors R. à lui expliquer, ce qu’il fait aussitôt. S. comprend le 
calcul. (08.12.2014) 
• Aussitôt qu’un élève rencontre une difficulté, il a pour consigne de demander de l’aide à l’une ou 
l’autre des deux filles. (21.03.2015) 
• Je demande au groupe qui a réalisé ce travail s’ils sont d’accord et ils sont tout contents de pouvoir 




Afin de clarifier cet item par rapport au précédent, nous souhaitons rappeler ici la distinction 
que nous y apportons : aider signifie que cette action est réalisée de manière spontanée sans 
qu’il y ait eu une demande formulée par quelqu’un au préalable.  
Nous retrouvons plusieurs données en lien avec cette catégorie, que nous regrouperons par les 
actions suivantes :  
- Prêt de matériel :  
• L. n’a pas ses crayons de couleurs, R. lui prête les siens volontiers. (28.10.2014) 
- Explication d’un contenu scolaire 
• R. adopte une attitude de grand frère, il explique les exercices, donne des conseils, montre comment il 
faut s’y prendre. (15.12.2014), puis aussi : (05.01.2015).  
 
- Aide pour une tâche spécifique 
• Elle a aussi aidé son camarade quand il n’arrivait pas à abaisser la pâte à biscuit. (09.12.2014) puis 
aussi : (06.01.2015), (21.03.2015), (21.04.2015), (04.-05.05.2015), (12.05.2015). 
 
- Aide par rapport à une difficulté spécifique : 
• Dans le groupe où il y a D. qui a de réelles difficultés à lire, je suis étonnée de constater que son rôle 
n’a pas été pris par un meilleur lecteur, mais au contraire qu’un élève l’aide à la lecture et quand D. 
bute sur un mot, il l’aide en lisant le mot compliqué. (04.-05.05.2015) et aussi : (12.05.2015).  
 
− Besoin d’affiliation 
Ce désir d’être accepté, aimé, apprécié se traduit pas certains comportements :  
- Avoir du plaisir ensemble :  
• Les jaguars (I. + R.) : ils ont plutôt tendance à s’éviter dans le quotidien, mais là, ils parlent, rigolent, 
plaisantent. (15.12.2014) et 13.11.2014/ 09.12.2014/ 13.03.2015/ 17.03.2015/ 04.-05.05.2015 
 
- Se confier, se faire confiance :   




- Le rappel du cadre, des règles ou encore des valeurs :   
• I. réplique en disant : « arrête, tu peux pas dire ça, c’est pas sympa ». On ne doit pas se moquer / c’est 
pas bien ce qu’il a fait L. / moi je pense qu’on devrait l’aider. (13.01.2015) 
 
- Des moqueries, des jugements lorsqu’un élève a le sentiment de ne pas faire partie du 
groupe : 
• R. revient de sa séance de logopédie. Il rentre dans la classe, se dirige sur le champ vers J. et D. et en 
regardant l’image du mot fauteuil, il leur dit : « C’est nul cette photo ! Ben non, c’est pas un canapé ». 
(10.03.2015) et 17.03.2015 
 
- Du mimétisme :  
• R. se met à pleurer et L. le suit en faisant exactement la même chose que son camarade. (16.03.2015) 
• Elle s’est immédiatement calquée sur celui de M. en disant que c’était exactement ça qu’elle voulait 
faire. (12.05.2015) 
 
Ce besoin d’affiliation peut être renforcé par une organisation spécifique :  
- Avoir un rôle ou une responsabilité clairement définie :  
• B. d’office prend son rôle de leader du groupe (à savoir quand même que cette jeune fille est quasi mu-
tique lors des activités en commun). (02.02.2015)  
• R. qui est venu après L. au tableau s’empresse de se prendre une responsabilité perçue positivement 
par le groupe en entier. (03.02.2015) 
 
- L’appartenance à un groupe : 
 Des groupes selon le genre (garçons-filles) 
• Géographiquement dans la classe, les garçons, lors de moments informels, prennent d’assaut le canapé 
 alors que les filles ont tendance à rester à leur place. Elles se retrouvent de temps à autre autour du 
 bureau de l’une d’entre elles. (09.03.2015) 
 
 Des groupes selon les affinités 
• D. dit : « moi je fais avec M. ! » sans même lui demander. (14.01.2015) et : (13.03.2015). 
 
 Des groupes selon un nom d’équipe :  
• Ils se rejoignent sur le nom de guépard. Cela a une influence positive sur le duo qui semble enfin avoir 
trouvé un point commun. 
 
 Des groupes selon l’appartenance à une classe 
• Quand, il y a mixité dans le groupe, j’observe que les discussions tournent essentiellement sur des mo-
queries à l’égard de certains autres élèves de l’école. (09.03.2015) 
 
− Besoin de pouvoir 
Se traduit par le besoin d’être écouté, respecté et entendu lors de décisions à prendre. Nous le 
retrouvons dans plusieurs exemples :  
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• Aussitôt arrivé, R. dit qu’il ne veut pas s’asseoir sur les chaises des petits (chaise haute). Il se précipite 
sur une chaise classique et rit de S. qui ne peut le faire de suite car il n’a pas encore repéré une chaise 
adaptée pour lui. (17.11.2014) 
• Elle attend à chaque étape que chacun ait compris et réalisé l’étape. Elle les laisse faire et continue à 
expliquer avec soin la démarche à ceux qui l’écoutent. (06.01.2015) 
• Aussitôt, elle devient la référente du groupe. J. lui demande si c’est Un merle ou Une merle. En fait, elle 
n’en a aucune idée, mais réfléchit longuement et opte pour un merle. (02.02.2015) 
 
Un espace est proposé aux élèves pour exprimer leur besoin d’être entendus et respectés dans 
les décisions à prendre, c’est le conseil de classe. Les élèves utilisent cet endroit pour expri-
mer leurs souhaits :  
• Un peu plus tard, R. se dit qu’il faudrait qu’on puisse aller au bord du lac. L. renchérit en proposant 
d’aller au zoo de Servion. I. se dit qu’on pourrait même aller aux bains de Lavey, etc. (03.03.2015) 
• S. argumente en disant : - Ouais, il faut pas qu’on travaille, il faut qu’on fasse des sorties à la place. 
(03.03.2015) 
 
Nous trouvons quelques exemples qui traduisent la difficulté rencontrée par certains dans 
l’expression de ce besoin :  
• I. n’est pas d’accord avec l’image choisie par J. J., elle, ne veut en aucun cas changer. I. commence à 
faire la tête, à bouder. (19.01.2015) 
• On sent bien qu’ils ne sont pas habitués à faire des choix et surtout à argumenter sur leurs choix. 
(24.03.2015) 
 
Et certains peuvent avoir besoin de l’aide d’un adulte pour y arriver :  
• Je leur dis que S. a le droit d'accepter ou de refuser le tirage mais que cette décision lui revient et qu'ils 
devront la respecter. S. veut venir faire le pendu. (15.12.2014) 
• Chacun reste campé sur ses positions. J’interviens alors en leur disant qu’ils doivent tenir compte du 
fait que J. ne pourra lire la recette car cet exercice est bien trop difficile pour elle.  (18.-19.05.2015) 
 
Parfois, une menace peut être ressentie dans l’expression du besoin de pouvoir comme le 
montre ces exemples, avec pour le premier des tentatives d’empêcher son camarade de 
s’exprimer, de prendre sa place ou encore pour le deuxième exemple en créant une coalition 
contre un élève : 
• R.. essaie à maintes reprises de la court-circuiter en essayant d’aller plus vite que les explications 
qu’elle donne, en parlant plus fort et même en voulant montrer à sa place. (06.01.205) 
• Ma collègue observe alors une coalition des garçons (L. + S. + R excepté D.) qui se mettent tous à ac-
cuser M. d’être une menteuse, etc. (14.03.2015) 
 
Quand ce besoin est respecté, nous observons alors la présence de comportements d’aide et de 
solidarité :  
• R. qui est au centre demande alors à D. de s’approcher de lui et il fait la proposition que chacun lise un 
bout du texte, à tour de rôle. D. devient très actif, il a vraiment un rôle à jouer. Il fait de nombreuses 
propositions. (12.05.2015) 
• S. temporise un peu, lui explique pourquoi certaines de ses idées ne peuvent pas aller ou alors pose des 
questions en retour pour bien le comprendre. (12.05.2015) 
• I. se positionne : « Moi ça me va que M. décide et j’aime bien ses idées ». (12.05.2015) 
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− Besoin d’accomplissement :  
Ce besoin fait référence à sa propre capacité à réussir, à apprendre. Lorsqu’il peut se réaliser, 
nous observons de la fierté et du plaisir chez les élèves :  
• R. comprend aussitôt. Il efface sa réponse et écrit 32 plants de pomme de terre. Il rigole. (08.12.2014) 
• Ils sont tous fiers d’eux et s’encouragent. (20.03.2015),  et encore : (04.-05.05.2015), (12.05.2015) 
 
Il peut être favorisé par :  
- La répartition des tâches :  
• J’observe que cette répartition tient compte de leur niveau de compétence. (15.12.2014) 
• Je suis surprise de voir un élève, D. qui a énormément de difficultés en lecture, choisir comme respon-
sabilité la lecture de la recette. (12.05.2015) et aussi : (21.03.2015) 
 
- La responsabilisation face à la tâche à accomplir :  
• Je propose alors à I. de leur montrer la technique, tout en précisant que je reste à mon bureau et que si 
besoin, elle peut sans autre m’interpeller. (Elle attend à chaque étape que chacun ait compris et réalisé 
l’étape. Elle les laisse faire et continue à expliquer avec soin la démarche à ceux qui l’écoutent). 
(06.01.2015) 
• Malgré les difficultés de D., ils l’incluent dans le tournus, le soutiennent et parfois disent la fin du mot 
qu’il a de la peine à lire. R. ajoute : « Là c’est un peu long pour toi cette phrase ? ». D. lui répond : 
« Je peux essayer de lire la première ligne ».  (12.05.2015) 
 
- La confiance mutuelle:  
• Ils lisent ensemble (en même temps à haute voix) le problème. R. donne le calcul 128+131+67. S. est 
d’accord. (05.01.2015) 
• S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment ce qu'il doit écrire. Il regarde sur la feuille de S. Il le copie. 
(08.12.2014) 
 
Mais ce besoin peut aussi entraîner des comportements de rivalité, de compétition entre les 
élèves :  
• A chaque fois, que c’est le tour de R. de donner la réponse, L., plus rapide que lui, donne la réponse à 
haute voix. (28.10.2104) 
• R. essaie d’en faire de même. Il ne pose plus de questions, mais demande à chaque fois que c’est son 
tour si c’est cette carte ou non. Ça ne fonctionne pas. I. triche en regardant discrètement sa carte, mais 
elle est prise sur le fait par une autre de ses camarades, M., qui la dénonce aussitôt. (25.11.2014) et 
encore : (13.11.2014), (26.11.2014), (12.12.2014), (13.01.2015), (12.03.2015) 
 
ou encore faire émerger des craintes de ne pas y arriver avec des doutes sur ses propres com-
pétences :  
• S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment ce qu'il doit écrire. Il regarde sur la feuille de S. Il le copie. 
(08.12.2014) 
• J. continue à pleurer, elle ne semble pas satisfaite par la proposition et entre deux sanglots elle dit : 
« Je suis nulle ! ». (09.02.2015) et encore : (17.11.2014), (05.12.2014), (21.04.2015), (12.05.2015), 
(18.-19.05.2015) 
 
ou celles de ses camarades :  
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• J. a pris la fiche de math en face d’elle. Elle manipule les pièces et les pose sur le quadrillage sans de-
mander à son camarade ce qu’il en pense. (21.01.2015) 
• M. répond aussitôt : « Ben faut pas que J. elle écrive les mots, c’est que moi et B. !». (09.02.2015) et 
aussi : (12.05.2015) 
 
Finalement, dans un exemple, nous observons l’absence ou l’incapacité de pouvoir réaliser ce 
besoin d’accomplissment :  
• Pour un duo par contre, aucune initiative n’a été prise. Ils attendaient que nous passions vers eux pour 
se mettre à l’ouvrage. (26.11.2015)  
4.1.3.1 Synthèse des résultats SQ3 
Demander et recevoir de l’aide 
- Ces actions sont suggérées par l’enseignante 
Aider 
Se traduit par les actions suivantes : 
- prêter son matériel 
- donner des explications par rapport à un contenu scolaire 
- aider pour une tâche spécifique 
- aider par rapport à une difficulté scolaire spécifique 
Besoin d’affiliation 
Se traduit par certains comportements :  
- avoir du plaisir ensemble 
- se confier, se faire confiance 
- rappeler le cadre, les règles, les valeurs 
- du mimétisme : on fait la même chose que son camarade 
- des moqueries, des jugements si l’on craint de ne pas appartenir à un groupe 
 
Ce besoin peut être renforcé par :  
- avoir un rôle, une responsabilité 
- appartenir à un groupe :  
⇒ Selon le genre 
⇒ Selon les affinités 
⇒ Selon l’attribution d’un nom d’équipe 
⇒ Selon l’appartenance à une classe 
  
Besoin de pouvoir 
Se traduit par :  
- le besoin d’être écouté, respecté et entendu lors de décisions à prendre 
- pour certains, l’aide de l’adulte peut être utile pour exprimer ce besoin 
 
Il existe un lieu propice pour l’expression de ce besoin : le conseil de classe.  
 
Quand le besoin de pouvoir est respecté alors :  
- comportements d’aide et de solidarité 
 
Certains élèves peuvent ressentir une menace lorsque certains essaient de l’exprimer, ce qui provoque les 
attitudes suivantes :  
- empêcher l’autre de s’exprimer, parler plus fort 
- essayer de prendre la place 
- créer une coalition  
 
Besoin d’accomplissement 
Quand il peut se réaliser, nous observons :  
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- de la fierté et du plaisir 
 
Il peut être favorisé par :  
- la répartition des tâches   
- la responsabilisation face à la tâche à accomplir   
- la confiance mutuelle 
 
Mais ce besoin peut aussi entraîner des comportements : 
- de rivalité, de compétition entre les élèves  
- des craintes de ne pas y arriver avec des doutes sur ses propres compétences ou celles de ses camarades  
 
4.1.4 Résultats SQ4 
Dans nos observations, nous avons trouvé des éléments nous montrant la présence d’habiletés 
coopératives ou interpersonnelles chez les élèves et des habiletés, qu’elles soient de coopéra-
tion ou interpersonnelles, à acquérir encore. Nous débuterons par les habiletés coopératives 
liées à la tâche et celles liées aux relations de travail déjà présentes puis nous aborderons les 
habiletés coopératives à développer encore (Annexe 5). Nous procèderons à l’identique en ce 
qui concerne les habiletés interpersonnelles (Annexe 6).  
 
Les habiletés coopératives 
− Habiletés coopératives présentes liées à la tâche 
Nous observons de l’aide spontanée qui va favoriser l’accomplissement de la tâche :  
• S. commence à lire le problème à haute voix. Lorsqu’il bute sur un mot, R. prend la relève et lit le mot à 
sa place. (08.12.2014) 
• J’observe avec plaisir B. (l’une des jeunes filles) qui est habituellement mutique expliquer à certains 
élèves comment ils doivent s’y prendre. (21.03.2015) 
 
− Habiletés coopératives présentes liées aux relations de travail  
Les élèves se félicitent :  
• J’entends des : « oh ! C’est une belle couleur ce rose ! J’aime bien ce que tu as fait ! Tu serais d’accord 
de me donner ta couleur après ? ». (17.03.2015). 
 
− Habiletés coopératives à acquérir liées à la tâche 
L’absence de ces habiletés coopératives a comme répercussion :  
− des difficultés dans l’organisation de la tâche : 
• Je constate qu’elle a écrit le même nom d’oiseau que D. Arrive sur le moment J. qui me tend sa feuille. 
Je vois également des noms d’oiseaux similaires. Je constate alors qu’ils ne se sont pas concertés et 
n’ont pas organisé le travail. (02.02.2015) 
• Ils ne décident pas de qui va faire quoi avant (les rôles demandés ne sont pas tenus). Ils préfèrent faire 
ainsi. (18.-19.05.2015) 
 
− un manque de prise d’initiative : 
• Pour un duo par contre, aucune initiative n’a été prise. Ils attendaient que nous passions vers eux pour 
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se mettre à l’ouvrage. (26.11.2014) 
 
 avec un manque ou une absence de communication : 
• Ils prennent les pièces et commencent à les poser sur la fiche. Ils ne discutent pas entre eux, se mettent 
à rire car ils ont fait un chemin qui fait sortir le pingouin du quadrillage. 
 
 et la perte de motivation : 
• Ils ne lisaient pas, mais passaient leur temps à regarder les autres groupes. Ils ont eu besoin de notre 
soutien pour parvenir au bout de leur recette. (26.11.2014) 
• Il perd la motivation et cet exercice de préparation de la recette ne semble plus faire écho chez lui. Il ne 
s’active pas vraiment, découpe image par image. (18.-19.05.2015) 
 
− Habiletés coopératives à acquérir liées aux relation de travail 
Sous ce point, nous relevons 4 attitudes différentes qui expriment l’absence de ces habiletés :  
− être en désaccord par rapport à un choix et ne pouvoir faire de compromis :  
• I. n’est pas d’accord avec l’image choisie par J. J., elle, ne veut en aucun cas changer. (19.01.2015) 
• - L. ayant déjà lu la fois précédente la recette ne veut plus avoir cette responsabilité. Il dit que c’est A. 
qui doit le faire et A. reporte cette responsabilité sur la 3e camarade, J. (18.-19.05.2015) 
 
− La difficulté pour certains à prendre leur place dans le groupe : 
• B. par contre, n’arrive nullement à prendre sa place. Elle semble en suspension et attend que ses deux 
camarades lui disent ce qu’elle doit faire. Aucune prise d’initiative de sa part. (04.05.2015) 
• I. s’impose comme celle qui va présenter le poster. Il n’y a pas de consensus dans le groupe. M. 
n’intervient pas. (12.05.2015) 
 
− le non respect du temps de parole :  
• Durant la préparation des maths, je demande à L. de respecter le temps de parole de chacun et de ne 
pas parler lorsque c’est au tour de son camarade de le faire. (28.10.2014) 
 
Les habiletés interpersonnelles 
− Habiletés interpersonnelles présentes 
Nous relevons des observations dans chacune des catégories en ce qui concerne les habiletés 
interpersonnelles présentes. Nous les illustrons ci-dessous par quelques verbatim :  
− Se connaître, se faire confiance 
•  L’ambiance de travail est sereine et agréable. Chacun travail à son rythme et ne vérifie pas l’avancée 
de l’autre. Les temps de parole sont respectés. (30.10.2014) 
 
− Exprimer franchement et sans ambiguïté ses idées 
• R. demande alors aux autres élèves, mais ces derniers refusent. Ils préfèrent que je tire au sort. 
(05.12.2015)  
• I. se positionne : « Moi ça me va que M. décide et j’aime bien ses idées ». (12.05.2015) 
 
− S’apprécier et s’encourager les uns les autres 
• Ils parlent, rigolent, plaisantent. R. adopte une attitude de « grand frère », il explique les exercices, 
donne des conseils, montre comment il faut s’y prendre. (15.12.2014) 
 73 
 
− Résoudre les conflits de façon constructive 
• « On ne doit pas se moquer /c’est pas bien ce qu’il a fait L. / moi je pense qu’on devrait l’aider ». 
(13.01.2015) 
 
− Habiletés interpersonnelles à acquérir 
Sous ce point par contre, l’absence d’habiletés interpersonnelles va se traduire par différents 
comportements ou attitudes que nous relèverons à la suite de chaque catégorie.  
− Se connaître, se faire confiance 
Nous avons observé deux types de comportement :  
La difficulté à prendre une place au sein d’un groupe ou à laisser la place à un camarade 
• Une élève essaie de se joindre à la discussion et R. lui dit : « toi t’en sais quoi, tu connais rien à ce 
jeu ! ». (17.03.2015) 
• Lors de ce premier moment de travail, A. est trop énervé d’être dans ce groupe de travail et refuse ca-
tégoriquement de travailler. (18.-19.05.2015) 
 
− Exprimer franchement et sans ambiguïté ses idées 
A nouveau sous ce point deux aspects sont à relever au sujet de l’absence de cette habileté : 
a) le manque de communication à l’intérieur du groupe : 
• Ils ne parlent pas beaucoup entre eux. Ils prennent la première fiche du dossier et commencent à la 
faire. (05.12.2014) 
 
b) la difficulté à exprimer son point de vue : 
• Je sollicite R. pour qu’il prenne la suite et celui-ci s’oppose et dit qu’il ne veut pas le faire. Je lui en 
demande les raisons. Il ne peut rien dire si ce n’est : « C’est nul ! ». (16.03.2015) 
• Je passe la parole à L. qui lui me dit : « pffff, c’est nul ! J’ai rien à dire ». (16.03.2015) 
 
− S’apprécier et s’encourager les uns les autres 
Quand les élèves ne s’apprécient pas et ne s’encouragent pas lors d’une activité commune, 
nous observons 3 attitudes :  
a) être en compétition, se comparer 
• R. essaie à maintes reprises de la court-circuiter en essayant d’aller plus vite que les explications 
qu’elle donne, en parlant plus fort et même en voulant montrer à sa place. (06.01.2015) 
• R. : « Elle, pour elle, c’est facile de faire zéro faute, elle a que des syllabes. Pourquoi nous on a  pas 
pareil ? c’est vraiment nul ». (12.12.2014) 
 
b) se juger, juger 
• R. revient de sa séance de logopédie. Il rentre dans la classe, se dirige sur le champ vers J. et D. et en 
regardant l’image du mot fauteuil, il leur dit : « C’est nul cette photo ! Ben non, c’est pas un canapé ». 
(10.03.2015) 
• J’entends L. dans le vestiaire dire à I. : « c’est la honte, tu ne sais même pas donner les bonnes ré-
ponses aux calculs de la maîtresse. C’est tellement facile ! ». (12.12.2014) 
c) tricher 
• I. triche en regardant discrètement sa carte, mais elle est prise sur le fait par une autre de ses cama-
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rades, M., qui la dénonce aussitôt. (25.11.2014) 
 
− Résoudre les conflits de façon constructive 
A nouveau nous retrouvons plusieurs attitudes qui nous montrent la difficulté à trouver le 
moyen de résoudre les conflits de manière constructive :  
a) se plaindre, pleurer 
• Le jeu commence, mais ne se passe pas comme à l'accoutumée. Certains se plaignent : « C'est trop dif-
ficile », « Je suis sûr qu'il va nous avoir ». (05.12.2014) 
• En règle générale, elle décide pour l'autre et si ce ou cette dernière ne veut pas faire comme elle le 
souhaite, elle se met à bouder, obligeant l'autre à lâcher prise. (09.12.2014) 
 
b) la violence physique 
• A peine quelques minutes plus tard, J. se plaint car I. l'a attrapée par le bras et serrée fortement car 
elle ne voulait pas que ce soit J. qui porte les feuilles de recettes de cuisine jusqu'en classe. 
(09.12.2014) 
• Elle a donné un coup de poing contre le mur pour essayer, comme elle le dit : « de mettre dehors ce 
qu’elle sent à l’intérieur ». (20.03.2015) 
 
c) la fermeture à l’autre 
• L. est fâché de devoir travailler avec A. Cela se voit sur son visage et à chaque proposition de nom il dit 
juste non, sans justification et sans faire de propositions à son tour. (15.12.2014) 
• J’interpelle les autres élèves en leur demandant s’ils ont des idées sur ce qui peut être raconté. Des 
idées fusent : « ce que tu as mangé, un jeu que tu as fait sur l’ordinateur, ce que tu as regardé à la télé, 
une promenade, etc. ». Ni L., ni R. ne saisissent cette opportunité pour se lancer et refusent de le faire. 
(16.03.2015) 
 
d) le refus de travailler 
• Lors de ce premier moment de travail, A. est trop énervé d’être dans ce groupe de travail et refuse ca-
tégoriquement de travailler. (12.05.2015) 
• L. ayant déjà lu la recette la fois précédente ne veut plus avoir cette responsabilité. Il dit que c’est A. 
qui doit le faire et A. reporte cette responsabilité sur la 3e camarade, J. Ils n’arrivent pas à trouver un 
compromis. (18.-19.05.2015) 
 
d) l’évitement du conflit 
• Quand R. revient de sa séance de logopédie, il reprend sa place au milieu et immédiatement il s’impose 









4.1.4.1 Synthèse des résultats SQ4 
Habiletés coopératives 
Présentes 
Liées à la tâche Liées aux relations de travail  




Liées à la tâche Liées aux relations de travail 
Se manifeste par : 
- de la difficultés dans l’organisation de la tâche  
- un manque de prise d’initiative avec un manque ou 
une absence de communication et la perte de motiva-
tion  
 
Se manifeste par : 
- être en désaccord par rapport à un choix et ne pou-
voir faire de compromis  
- de la difficulté pour certains à prendre leur place 
dans le groupe  





- Se connaître et se faire confiance 
- Exprimer franchement et sans ambiguïté ses idées 
- S’apprécier et s’encourager les uns les autres 
- Résoudre les conflits de façon constructive 
 
A acquérir 
Se connaître et se faire confiance  
L’absence se manifeste par : 
- de la difficulté à prendre une place au sein d’un groupe ou à laisser la place à un camarade 
 
Exprimer franchement et sans ambiguïté ses idées  
L’absence se manifeste par : 
- un manque de communication à l’intérieur du groupe  
- de la difficulté à exprimer son point de vue  
 
S’apprécier et s’encourager les uns les autres 
L’absence se manifeste par : 
- de la compétition, des comparaisons 
- se juger, juger 
- de la tricherie 
 
Résoudre les conflits de façon constructive 
L’absence se manifeste par : 
- des plaintes, des pleurs 
- de la violence physique 
- une fermeture à l’autre 
- un refus de travailler 





4.1.5 Résultats SQ5 
Sous ce point, nous mettrons d’abord en évidence les résultats relatifs à la régulation épisté-
mique. Nous nous sommes référée aux facteurs mis en évidence par Buchs et al. (2008, sous-
chapitre 2.5.2) pour dégager des verbatim illustrant la manière dont se passe cette régulation.  
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Dans un deuxième temps, nous aborderons les résultats relatifs à la régulation relationnelle 
protective, puis compétitive avec la mise en évidence de nos observations classées par catégo-
ries et illustrées à nouveau par des verbatim.  
Le lecteur trouvera dans l’annexe 5 un extrait de l’encodage de cette sous-question.  
  
La régulation épistémique 
Nous relevons les informations suivantes au sujet de la régulation épistémique:  
− La capacité à affronter la divergence :  
• S. temporise un peu, lui explique pourquoi certaines de ses idées ne peuvent pas aller ou alors pose des 
questions en retour pour bien le comprendre. 12.05.2015 
• Certains essaient d’anticiper et de devancer ses explications, mais I. garde le cap. Elle les laisse faire 
et continue à expliquer avec soin la démarche à ceux qui l’écoute. Ses mots sont précis : « jusqu’au mi-
lieu, comme une enveloppe, tu plies, appuie bien sur l’arrête, etc. ». (06.01.2015) 
 
− Le respect mutuel : 
• R. adopte une attitude de « grand frère », il explique les exercices, donne des conseils, montre comment 
il faut s’y prendre. (15.12.2014) 
• Dans le groupe où il y a D. qui a de réelles difficultés à lire, je suis étonnée de constater que son rôle 
n’a pas été pris par un meilleur lecteur, mais au contraire qu’un élève l’aide à la lecture et quand D. 
bute sur un mot, il l’aide en lisant le mot compliqué. (04.-05.05.2015) 
 
− La réciprocité dans les échanges :  
• S. commence à lire le problème à haute voix. Lorsqu'il bute sur un mot, R. prend la relève et lit le mot à 
sa place. S. dit « Ah ! Oui, j'ai compris » et ils se remettent au travail. S. continue à dessiner des plants 
et les petites pommes de terre. R. s'en inspire et dit : « Ça va faire 30 plants de pomme de terre pour 
faire 300 ». J'invite alors R. à lui expliquer, ce qu’il fait aussitôt. S. comprend le calcul. (08.12.2014) 
• R. ajoute : « Là c’est peut-être un peu long pour toi cette phrase ? ». D. lui répond : « Je peux essayer 
de lire la première ligne ». Il bute souvent, mais il continue et reçoit des conseils : « Tu vois a et i ça 
fait le son é ». (12.05.2015) 
 
A relever encore que nous n’avons pas trouvé d’exemples pour évoquer l’un des facteurs 
mentionné par Buchs et al. (2008) : pouvoir argumenter sa position.  
 
Les régulations relationnelles  
− La régulation relationnelle protective  
• La complaisance :  
Elle se manifeste ici de deux manières. La première se passe durant un travail en duo sur un 
problème de mathématiques. Les deux élèves sont en difficulté et l’un d’entre eux semble 
avoir trouvé la solution. Aussitôt l’un va se rallier à l’opinion de l’autre. Dans le second 
exemple, nous remarquons que le désaccord éventuel est gommé aussitôt par le ralliement à 
l’opinion de l’autre.  
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• S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment ce qu'il doit écrire. Il regarde sur la feuille de S. Il le copie. 
(08.12.2014) 
• I. s’est immédiatement calquée sur celui de M. en disant que c’était exactement ça qu’elle voulait faire. 
(12.05.2015) 
 
• La juxtaposition :  
• Les deux se remettent au travail. S. n’y est plus vraiment car il a la conviction que ce n’est pas possible. 
Il a plutôt tendance à attendre que le temps passe. (17.11.2014) 
 
Cet exemple vient illustrer que bien que l’élève soit convaincu qu’il n’y ait pas de solution au 
problème à résoudre, il va donner l’impression de chercher quand même une réponse.  
 
− La régulation relationnelle compétitive :  
• La comparaison ascendante : 
Deux exemples viennent souligner cette comparaison. Nous voyons dans le premier cas, un 
élève qui, craignant d’être perçu comme inférieur à l’autre, ne pourra attendre son tour pour 
donner la réponse et systématiquement dira l’information avant d’être interrogé. La deuxième 
situation met en lumière la perception qu’une élève a de ses propres compétences et d’elle-
même.  
•  A chaque fois que c’est le tour de R. de donner la réponse, L., plus rapide que lui, donne la réponse à 
haute voix. (28.10.2015) 
• J. se met à pleurer aussitôt, trop déçue de n’avoir pas fait juste (avec toute la peine qu’elle s’est don-
née !). Elle dit : « Je suis nulle ! ». (09.02.2015) 
 
• La comparaison descendante :  
Le premier exemple nous montre un élève qui, lors d’un jeu, pense sans doute qu’il va gagner 
et ne peut cacher son « excitation » et sa joie. L’exemple suivant met en évidence l’analogie : 
un élève se pense plus compétent et va le signifier en disant que l’autre l’est moins. 
• A. est au tableau. Les élèves ont déjà fait beaucoup de propositions et il est sur le point de « gagner ». 
Il ricane, se tortille, sautille, rit fort excessivement. (13.11.2014) 
• La classe se termine et j’entends L. dans le vestiaire dire à I. : « C’est la honte, tu ne sais même pas 
donner les bonnes réponses aux calculs de la maîtresse ». (13.01.2015) 
 
Nous ne trouvons qu’une seule donnée encodée dans la rubrique “juxtaposition“, ce qui ne 
nous permet pas de l’évaluer concrètement. Il aurait fallu pouvoir discuter sur ce sujet à la fin 
d’une activité coopérative afin de pouvoir estimer la place de cette régulation relationnelle 
lors des interactions entre les élèves.  Dans la colonne “comparaison ascendante“ un élève en 
particulier est cité (8 fois sur les 10). A nouveau, nous ne pouvons estimer s’il y a eu une fo-
calisation particulière sur cet élève durant la durée des observations ou si alors cette régula-
tion relationnelle était spécifique à cet enfant.  
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4.1.5.1 Synthèse des résultats SQ5 
 
La régulation épistémique 
- La capacité à affronter la divergence 
- Le respect mutuel 
- La réciprocité dans les échanges 
 
Les régulations relationnelles 
La régulation relationnelle protective  La complaisance  - se rallier à l’opinion de l’autre aussitôt 
trouvée une solution au problème  
- éviter le désaccord en se ralliant à 
l’opinion de son camarade 
 
La juxtaposition - donner l’impression de poursuivre sa 
réflexion, de réfléchir 
 
La régulation relationnelle compétitive Comparaison as-
cendante 
- donner la réponse avant d’être interrogé 
- se sentir incompétent 
Comparaison des-
cendantes 
- anticiper la victoire (lors d’un jeu) 
- dire à un camarade qu’il est moins com-






L’interprétation des résultats repose sur une exploration catégorielle selon deux types  (Alba-
rello, 2012, p.100): 
− une analyse inter-catégorielle qui conduit à une focalisation sur certains aspects (caté-
gories plus remplies que d’autres par exemple), 
− une analyse intra-catégorielle avec une attention portée sur le sens des attitudes expri-
mées.  
Notre démarche se veut inductive et déductive.  
 
5.1 Discussion SQ1 
Sous ce point, nous traiterons successivement des leviers dans l’organisation et la planifica-
tion des activités coopératives et des obstacles interférant l’organisation ou la planification.  
 
Les leviers dans l’organisation et la planification d’activités coopératives 
− L’interdépendance positive et la responsabilisation 
Dans ce travail de recherche, nous avons pu nous appuyer sur la structuration de 
l’interdépendance liée aux résultats, liée aux rôles, liée à la tâche et liée aux relations interper-
sonnelles.  
− L’interdépendance liée aux résultats :  
Pour structurer cette interdépendance, nous avons pu compter sur des incitatifs coopératifs, 
comme par exemple la création d’un poster qui serait par la suite présenté à tous et affiché en 
classe. Le fait de planifier une activité qui se déroule en extérieur a suscité de l’enthousiasme 
auprès des élèves. Johnson et Johnson (1998) expliquent que ces incitatifs peuvent être de 
l’ordre d’une récompense attribuée à la fin de l’activité. Dans l’exemple de notre travail, la 
création d’un poster et l’activité réalisée en partie à l’extérieur ont été des stimulants favori-
sant le bon déroulement de la tâche.  
− L’interdépendance liée aux rôles :  
Les résultats nous montrent que nous pouvons à la fois tenir compte des différences existantes 
entre les membres du groupe (hétérogénéité des compétences) pour attribuer des rôles spéci-
fiques, mais aussi nous appuyer sur le fait que chaque membre du groupe va s’attribuer le rôle 
le plus proche de ses capacités lorsque nous laissons les élèves prendre la responsabilité de 
l’attribution des rôles.  
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− L’interdépendance liée à la tâche :  
Nous nous rendons compte ici que lorsque les élèves ont la possibilité de planifier leur tâche, 
ils s’attribuent les activités le plus en lien avec leurs propres compétences. Ils fractionnent la 
tâche en autant d’étapes qu’ils pourront réaliser individuellement et lorsque cela est néces-
saire, plusieurs exemples nous ont montré qu’ils obtiennent du soutien de la part des autres 
membres du groupe.  
− L’interdépendance liée aux relations interpersonnelles :  
A plusieurs reprises dans nos observations, nous avons relaté que le fait de s’attribuer un nom 
de groupe va agir positivement sur les relations interpersonnelles avec l’apparition de nou-
velles affinités, des espaces de dialogue entre les individus qui osent se confier, échanger 
entre eux. Mais surtout, cette affiliation à une dénomination commune favorise 
l’accomplissement de la tâche.  Nous ne pouvons malheureusement étayer ces résultats par 
des éléments théoriques. 
 
- Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
La formation des groupes nous a offert plusieurs leviers intéressants dans notre planification 
et dans notre organisation des activités coopératives.  
 
− La formation de groupes hétérogènes décidés par l’enseignante  
Cette structuration permet la gestion et l’équilibre des ressources à l’intérieur de chaque 
groupe. L’enseignant pourra aussi éviter de mettre en relief des compétences trop dissonantes 
à l’intérieur de sa classe et veiller, comme nous l’avons vu à plusieurs reprises, à ce que les 
élèves en plus grande difficulté ne se retrouvent pas tous dans le même groupe. Ces derniers, 
associés à des camarades ayant plus de moyens, verront le risque de moquerie ou de stigmati-
sation amoindri. Rouiller et Lehraus (2008) précisent que les groupes hétérogènes vont favo-
riser des comportements d’entraide entre les pairs (cadre théorique chapitre 2.4.3), ce qui re-
joint les observations mises en évidence lors de nos résultats.  
− La formation de groupe formé par les élèves 
Durant notre recherche, les groupes se sont formés de manière naturelle et cela n’a entraîné 
aucun rejet ou exclusion de l’un ou l’autre des camarades. Par ailleurs et comme évoqué dans 
notre cadre théorique (chapitre 2.4.3), la formation des groupes laissée sous la responsabilité 
des élèves eux-mêmes aurait pu faire l’objet d’un travail spécifique sur une habileté. Pour 
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notre pratique d’enseignement, ce choix de formation est intéressant car il donne le sentiment 
aux élèves d’avoir un réel choix et de pouvoir agir sur un aspect. 
− La formation de groupe fondé sur l’amitié 
Nos résultats rejoignent le cadre théorique qui met en évidence que ces groupes se forment de 
manière naturelle et spontanée.  
− La formation de groupe spontané 
Nos résultats nous montrent que ce type de formation est intéressant dans un groupe classe de 
9 élèves, car il garantit presque assurément une hétérogénéité des compétences et les chances 
que des camarades qui s’apprécient se retrouvent ensemble sont quasi certifiées. Cela n’est 
pas forcément le cas avec des groupes d’élèves plus nombreux, comme nous l’a montré notre 
cadre théorique qui relate que ce type de composition au hasard ne garantira pas la bonne exé-
cution des tâches complexes car il peut y arriver qu’ils soient composés uniquement d’élèves 
en grande difficulté. Rouiller et Lehraus (2008) précisent encore qu’il n’existe pas des règles 
de formation d’équipes assurant un fonctionnement optimal de chaque élève, mais que la for-
mation de groupe au hasard répond justement bien à cette exigence de variété.  
 
Nous retiendrons alors pour notre pratique que lorsque les niveaux au sein d’une classe sont 
hétérogènes, comme c’est le cas dans le contexte de ce travail, les groupes constitués seront 
donc la plupart du temps hétérogène également. Ceci aura pour avantage d’éviter des disso-
nances de compétences trop importantes au sein du groupe. Bien que l’enseignant dispose de 
plusieurs modalités pour former les groupes de travail, il ne pourra toujours gommer toutes 
les frustrations des élèves. Dans ce cas de figure, il est important que l’enseignant puisse alors 
rappeler le sens du travail en groupe et focaliser sur l’objectif à atteindre afin de limiter ce 
sentiment désagréable.  
 
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
Sous ce point, nos résultats n’ont pas mis en évidence des habiletés coopératives ou interper-
sonnelles spécifiques qui auraient pu constituer un levier intéressant pour la mise en place 
d’activités coopératives. Néanmoins, nos observations ont montré qu’en entraînant des habile-
tés, qu’elles soient coopératives ou interpersonnelles, dans certaines situations une régulation 
des comportements et des interactions peut se prendre en charge directement par les élèves 
eux-mêmes. Nous avons aussi constaté l’émergence, dans certains groupes, d’un leader qui va 
alors prendre en charge la bonne marche de l’activité.  
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− Une réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
Sous ce point, nous distinguerons la réflexion critique que nous avons menée en cours 
d’activité et celle intervenue en fin de travail avec l’ensemble de la classe.  
En cours d’activité, nous nous apercevons que la réflexion critique portée sur l’activité coopé-
rative et surtout sur la manière dont elle se déroule et se vit à l’intérieur de chaque groupe, 
nous donne des moyens d’agir directement sur l’action en cas d’obstacles. Ainsi, l’enseignant 
pourra se référer aux principes de la pédagogie coopérative pour rediriger l’action en rappe-
lant les rôles ou les objectifs du travail. Il pourra questionner les groupes sur leur organisation 
ou la manière dont se passe les interactions entre les membres du groupe. L’enseignant pourra 
aussi donner le reflet de ses observations et permettre alors aux apprenants de trouver des 
solutions par eux-mêmes. Finalement, elle va permettre, lorsque les groupes de coopération 
travaillent plusieurs fois de suite ensemble, de tisser des liens entre les stratégies développées 
précédemment, celles qui ont été efficaces, celles qui l’étaient moins. 
A la fin de chaque activité coopérative, nous a avons planifié un retour sur l’activité qui s’est 
déroulé soit de manière orale, sous forme d’auto-évaluation avec une feuille de réflexion ou 
encore par un produit final qui constituait la réussite ou non de l’activité. Les résultats n’ont 
pas pu établir clairement que ces intentions de réflexion critique peuvent être considérées 
comme des leviers sur lesquels s’appuyer lors de la planification d’activités coopératives. 
Nous développerons de manière plus approfondie ce constat dans la partie relative aux obs-
tacles de la planification et de l’organisation.  
 
Les obstacles dans l’organisation et la planification d’activités coopératives 
− L’interdépendance positive et la responsabilisation 
− L’interdépendance liée aux résultats 
Pour parvenir au “produit final“ de l’activité, la présentation d’un poster sur le printemps, 
nous avons mis à disposition des élèves plusieurs appareils photographiques. Ils devaient re-
présenter un incitatif coopératif intéressant mais se sont révélés être des éléments perturba-
teurs interférant dans l’objectif principal de l’activité.  
− L’interdépendance liée aux rôles 
Nous avons pu mettre en évidence dans nos résultats le fait que l’attribution d’un rôle ne crée 
par forcément l’interdépendance chez tous. Il n’est donc pas systématique que les élèves 
prennent conscience qu’ils ne peuvent réussir à moins que leurs camarades ne réussissent aus-
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si. On peut aussi s’interroger sur le rôle en lui-même : était-il trop difficile à réaliser pour cet 
élève ? Aurait-il dû faire l’objet d’un entrainement d’une habileté en particulier en amont ? 
− L’interdépendance liées aux ressources 
Dans le cadre de la classe où a eu lieu cette mise en application d’activités coopératives, le 
fractionnement des ressources - en l’occurrence, dans l’exemple cité de nos observations, il 
s’agissait de deux parties distinctes d’une même recette de cuisine -  a empêché alors le sou-
tien que pouvaient s’offrir mutuellement les élèves à l’intérieur de chaque groupe. Seuls face 
à la tâche, certaines difficultés sont ressorties  chez quelques élèves, comme par exemple la 
lecture ou la compréhension de consignes. Dans notre cadre théorique (sous-chapitre 2.4.1), 
nous relevions les propos de Bourgeois et Buchs (2011) qui précisaient que les informations 
complémentaires favorisent les interactions positives et renforcent l’investissement de 
l’apprenant. Ils précisent, cependant, que l’enseignant devra être attentif à la qualité de la 
transmission des informations. Il est donc primordial que l’enseignant veille tout spécifique-
ment aux consignes de travail qui peuvent être assorties, le cas échéant de pictogrammes faci-
litant leur compréhension. 
− L’interdépendance liée à la communication 
Dans le cadre de notre recherche, nous n’avons pas tenu compte du fait qu’un groupe coopé-
ratif serait modifié en cours d’activité et un élève s’est retrouvé seul à terminer la tâche com-
mencée en équipe. Cet état de fait a eu comme incidence une perte immédiate de la motiva-
tion. Si, en cours d’activité, le nombre d’élèves dans le groupe est amené à être modifié, il est 
alors important que l’enseignant anticipe cette modification. 
− L’interdépendance liée au milieu 
Les observations ont montré à plusieurs reprises l’importance de considérer cette interdépen-
dance lors de la planification de l’activité coopérative. Il s’est avéré que le travail à même le 
sol ne favorisait aucunement cette interdépendance ; au contraire, elle aurait tendance à faire 
perdre aux élèves le but de l’activité.  
− Les interactions simultanées en groupes hétérogènes restreints 
− La formation de groupe décidé par l’enseignant 
Nous avons observé plusieurs fois, lorsque nous avions décidé de la composition des groupes, 
que le manque d’affinités entre les membres du groupe pouvait entraîner des refus de travail-
ler de la part de certains. L’enseignant peut alors jouer de stratégies, dans ces situations spéci-
fiques, et proposer une formation de groupe spontané (cf. les leviers ci-dessus).  
− La formation de groupe spontané 
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Ce type de formation constitue un véritable levier (garantit une hétérogénéité des compé-
tences) comme nous l’avons déjà développé plus haut, mais néanmoins, il faut que 
l’enseignant reste attentif au nombre d’élèves constituant le groupe. Par exemple, dans le con-
texte de ce travail de recherche, un groupement par 2 au hasard pourrait voir deux élèves en 
très grande difficulté se retrouver à mener une activité coopérative ensemble ce qui pourrait 
grandement interférer sur la bonne réalisation de la tâche. Ainsi, nous avons usé de stratagème 
pour laisser croire à la formation de groupe au hasard. Nous avons par exemple nommé  deux 
élèves comme responsables de distribuer des étiquettes de paires à reconstituer pour former 
les duos de travail, car nous souhaitions à tout prix éviter qu’ils forment à eux deux un 
groupe, au vu de leurs difficultés scolaires importantes. En leur donnant les étiquettes, nous 
avons vérifié qu’il ne leur était pas possible de se retrouver ensemble, etc. Rouiller et Lehraus 
(2008) ajoutent qu’il n’est pas possible de décréter des règles de formation d’équipes qui vont 
pouvoir garantir un fonctionnement optimal de chaque élève. Rouiller et Howden (2010) évo-
quent également la diversité des possibilités de regroupement et mettent en lumière deux di-
mensions particulièrement importantes à considérer lors de la formation des groupes : « […] 
les liens entre les types de regroupements et les caractéristiques de la tâche et, deuxièmement, 
les liens entre les types de regroupement et le fonctionnement des interactions » (p.172). Dans 
le cas susmentionné de ces deux élèves, nous avons considéré avant toute chose les caractéris-
tiques de la tâche à accomplir et décidé consciemment d’éviter qu’ils ne réalisent une activité 
conjointement.  
− Le développement systématique d’habiletés coopératives et interpersonnelles 
Dans le développement des habiletés coopératives et interpersonnelles, nous avons relevé 
plusieurs obstacles :  
− J’aide mon camarade 
L’enseignant devra veiller à ce que l’activité proposée soit en adéquation avec les ressources 
de ses élèves si il souhaite que cette habileté puisse être exercée. Dans la situation de notre 
recherche, nous avons observé à plusieurs reprises qu’en raison de la complexité de la tâche, 
il n’est pas possible d’offrir son aide en retour.  
− Faire des choix dans le respect les uns des autres 
Les résultats l’ont montré, la plupart des élèves s’appuient sur l’avis du camarade précédent 
pour opérer leur sélection. Dans notre cadre théorique (sous-chapitre 2.4.4), nous relevons les 
propos de Howden et Kopiec (1999)  qui montrent que l’acquisition d’habiletés se fait selon 
un processus linéaire passant par des habiletés de base, puis des habiletés de niveau moyen, 
pour arriver à des habiletés de niveau avancé. Dans le cas de ce travail de recherche, nous 
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avons travaillé spécifiquement cette habileté avant de proposer l’activité où elle pouvait être 
appliquée. Nous avons assorti cette habileté avec une autre où nous demandions aux élèves 
d’argumenter leur choix. Il est donc important, lors de l’enseignement des habiletés coopéra-
tives ou interpersonnelles, que l’enseignant garde en mémoire cette idée de processus pour 
qu’il puisse proposer  de développer des habiletés accessibles pour tous.  
− J’organise mon travail 
Nous avons constaté que s’il y en a trop d’étapes ou de phases différentes qui constituent 
l’activité, il peut devenir alors difficile pour les apprenants d’organiser leur travail. Ce constat 
a été fait en regardant de  manière plus approfondie les activités de cuisine que nous avions 
proposées.  
− Je suis les consignes 
Nos observations ont mis clairement en évidence le frein que peuvent représenter des con-
signes trop difficiles à comprendre. Pour s’entraîner à cette habileté, l’enseignant devra pro-
céder par étapes en partant d’abord de consignes de travail simples et en les complexifiant 
progressivement.  
 
Nos résultats mettent aussi en lumière qu’il n’est pas toujours aisé pour les élèves de mettre 
en application certaines habiletés coopératives ou interpersonnelles. Nous observons alors 
l’apparition d’un leader (activité du 12 mai). Deux cas de figure se sont alors manifestés. Le 
premier a montré qu’avec la présence d’un élève qui va prendre en charge la réalisation de la 
tâche, les autres membres du groupe vont pouvoir à nouveau se mettre en action. Dans cette 
situation, le leader va redynamiser le groupe et permettre à ce que chacun puisse à nouveau 
faire des efforts pour atteindre l’objectif commun (la responsabilisation individuelle, sous-
chapitre 2.4.2).  
Dans le deuxième cas, nous avons constaté un désinvestissement progressif de la tâche de la 
part de certains membres du groupe. Pelgrims Ducrey (1996, citée par Dubois & Dagau, 
2000, p. 7) parle des comportements de désinvestissement exprimés lors d’apprentissage coo-
pératif. Le statut des pairs peut effectivement induire : « […] la mise en retrait volontaire des 
élèves les moins performants en raison de leur manque d’influence sur les stratégies du 
groupe ». Elle évoque également deux effets qui peuvent en découler. Le premier s’appelle : 
« Le “chevalier libre“ qui peut se présenter lorsque les membres d’un groupe réduisent leur 
participation en se reposant sur un pair auquel ils reconnaissent des compétences et un niveau 
de motivation supérieurs ». Le deuxième : « Le “parasite“ qui voit le désinvestissement d’un 
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élève, d’abord fortement impliqué dans la tâche, se sentant “parasité“ par ses pairs désenga-
gés ».  
 
Nous retiendrons pour notre pratique d’enseignante les éléments suivants :  
L’apparition d’un leader peut être un signe que l’enseignant devra considérer pour réévaluer 
l’activité proposée, l’organisation et la planification de la tâche coopérative. Il devra se ques-
tionner si cette dernière se prête réellement au travail de groupe et dans le cas contraire, pro-
poser un travail individuel à la place. Dans le sous-chapitre 2.4.3 nous avons relevé les tâches 
qui ne se prêtent pas au travail de groupe. De plus et de manière générale, nous constatons 
que l’enseignement des habiletés coopératives et interpersonnelles exigent de l’enseignant une 
organisation précise et consciencieuse déjà en amont de l’activité d’entrainement à propre-
ment parler. Il doit veiller à l’organisation de supports visuels par exemple pour rendre plus 
claires les étapes de l’activité ou pour expliciter des termes spécifiques de faibles fréquences. 
Il devra prendre soin des consignes qu’il propose à ses élèves : sont-elles suffisamment 
claires ? Compréhensibles ?  
 
− Une réflexion critique sur les processus à l’œuvre dans les groupes 
En cours d’activité, nous avons constaté que bien que nous ayons favorisé la réflexion critique 
des élèves en faisant le reflet de nos observations, en encourageant, en rappelant les rôles de 
chacun ou encore en posant des questions sur l’organisation de la tâche, cela ne permettait pas 
à tous de mener à terme le travail de coopération. Dans cette situation, le recours à une per-
sonne extérieure (dans le cas de cette classe, un adulte stagiaire) permettait de redonner la 
motivation à la poursuite de l’activité. Dans de rares situations, nous avons interrompu le tra-
vail qui ne semblait pas ou plus faire écho chez certains élèves.  
 
La réflexion orale a été proposée à plusieurs reprises, mais nous y relevons des lacunes qui ne 
nous permettent pas aujourd’hui de véritablement évaluer ce moyen comme un levier ou un 
obstacle. En effet, nous avons proposé une réflexion orale à de nombreuses reprises, mais 
nous ne l’avons pas structurée comme le prévoit Rouiller et Howden (2010) dans notre cadre 
théorique (sous-chapitre 2.4.5). En effet, ils précisent 6 étapes permettant de donner du sens à 
cette réflexion :  
- Réussir une transition 
- Ouvrir un espace de parole 
- Animer le groupe attentivement 
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- Explorer des pistes de solution 
- Conclure en ouvrant des perspectives 
- Exploiter les bénéfices de la réflexion 
Dans le cas de ce travail, nous avons certes favorisé un retour oral sur l’activité, mais nous ne 
sommes pas allée au-delà d’exigences plus précises sur le contenu de retour. Nous nous 
sommes  satisfaite du recueil de leurs impressions générales.  
Néanmoins, en fin d’activité, nous leur avons proposé une évaluation sous forme de feuille de 
réflexion qui a mis en lumière les difficultés d’auto-évaluation. Nous voyons des situations de 
surévaluation ou à contrario de sous-évaluation. Dans de rares cas, l’auto-évaluation rejoi-
gnait notre évaluation. Pillonel et Rouiller (2001) parlent de la démarche de l’auto-évaluation 
en précisant qu’elle requiert de l’apprenant « […] de se décentrer en portant un regard réfléchi 
et extérieur sur ses propres actes, accompagné par la réflexion de l’autre » (p.30). Pour des 
élèves qui ne sont pas encore habitués à s’exprimer sur leur action, nous nous rendons compte 
alors de la complexité de cette démarche. Ces mêmes auteurs expliquent aussi que la pratique 
de l’auto-évaluation peut parfois conduire à des prises de conscience diffiiles pour les appre-
nants : « Le regard conscient, analysé, positionnant faits et gestes, est difficile à assumer. Il ne 
s’autorise qu’à travers une bonne estime de soi habitée de l’assurance que l’exercice auto-
évaluatif ne va pas la détruire » (p.30).  
 
Dans notre pratique professionnelle, la réflexion critique formalisée par exemple par une 
feuille de réflexion constitue une base de discussion intéressante. Néanmoins, il  nous semble 
opportun d’accompagner cette auto-évaluation par un espace de parole où les différents re-
gards (celui de l’élève de manière individuelle, celui du groupe de coopération et celui de 
l’enseignante) peuvent être exprimés. Le but étant la mise en évidence des ressources de cha-
cun et des stratégies efficaces, en ouvrant des perspectives pour de futures activités.  
 
5.2  Discussion SQ2 
Nous avons organisé cette discussion en séparant les valeurs observées et difficiles à incarner 
chez les élèves de celles qui nous concernaient directement.  
 
Les valeurs observées chez les élèves 
La présence de ces valeurs nous révèle un lot de valeurs déjà existantes au sein de la classe 
que ce soit de manière spontanée et naturelle ou suite à plusieurs activités de coopération et de 
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travail en groupe proposées durant le temps de notre observation. Nous y trouvons de 
l’entraide, notamment lors de la lecture de textes ou de consignes qui peuvent justement re-
présenter une véritable difficulté pour les élèves de la classe. Cette entraide, c’est aussi le 
signe d’un comportement solidaire et elle contribue à créer un climat de classe agréable. 
Abrami et al. (1996) évoquent à ce sujet l’importance de considérer les besoins fondamentaux 
des élèves, comme par exemple celui d’accomplissement où chaque élève a le besoin de se 
sentir apte et capable de réussir et d’apprendre. Et lorsque les élèves se retrouvent en con-
fiance vis-à-vis de leurs compétences, ils peuvent s’imposer et se montrer entreprenants. Ain-
si, avec les valeurs d’engagement, d’ouverture aux autres, de plaisir et de confiance présentes 
dans nos observations, c’est aussi l’un de ces besoins qui est grandement favorisé.  
Nous constatons également, en nous référant au tableau des valeurs de Rouiller et Howden 
(2010, p.91) l’absence d’items dans les colonnes de prises de risque et d’écoute empathique. 
Nous attribuons ces manques à la difficulté que nous avons rencontrée dans la répartition de 
ces éléments dans nos catégories plus qu’à une absence effective de données. En ce qui con-
cerne la distinction entre engagement et prise de risques, nous avons réparti les données dans 
la catégorie “engagement“ car nous estimons que la prise de risques peut être le signe d’un 
engagement dans la tâche. Pour ce qui est de la notion d’écoute empathique, nous avons ré-
parti nos données dans d’autres catégories, comme par exemple l’ouverture aux autres, 
l’engagement, l’entraide qui ne peuvent avoir lieu, selon notre perception, sans une considéra-
tion et une écoute empathique les uns envers les autres.  
 
Les valeurs difficiles à incarner par les élèves 
Nous retrouvons, ici, quasi l’ensemble des valeurs évoquées par Rouiller et Howden (2010), 
même si certaines de ces valeurs ne sont pas représentées de manière significative.  
Ainsi, s’il n’y a pas de doute sur l’existence de valeurs de coopération au sein de la classe, 
nous constatons qu’il demeure des faiblesses dans leur mise en œuvre. Par exemple, la valeur 
d’engagement nous interpelle du fait que nous avons relevé un nombre important d’items (ac-
tivités du 21.03, 04.-05.05. 12.05). Nous arguons que l’engagement  présuppose de se sentir 
en confiance, de pouvoir s’ouvrir aux autres et de s’entraider. Mais alors, si celui-ci ne peut se 
réaliser, y aurait-il des menaces perçues ou ressenties par les élèves ? Buchs (2008) nous rend 
attentifs sur le fait que « […] l’indépendance des ressources renforcerait la comparaison so-
ciale des compétences […] et que […] les activités relationnelles compétitives ont été plus 
importantes lors d’un travail sur des informations identiques […]. » (p. 72). Nous pouvons 
compléter leurs propos par ceux de Darnon et al. (2006) qui relèvent : « […] lorsque des étu-
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diants travaillent sur des informations identiques, l’enjeu est non seulement d’expliquer les 
informations, mais également de paraître compétent vis-à-vis d’un partenaire […] » (p. 131). 
Dès lors et si nous prenons le temps d’observer les activités proposées durant les moments 
ciblés par cette valeur, en tant que leviers mais aussi en tant qu’obstacles, nous nous rendons 
compte qu’elles concernent en majorité des moments planifiés selon les principes de la coopé-
ration, avec des informations identiques à l’intérieur de chaque groupe constitué. Ces senti-
ments de menace peuvent encore s’expliquer avec un élément que nous avions mis en évi-
dence dans notre sous-chapitre 2.4.1 au sujet de l’interdépendance positive. 
L’interdépendance positive s’effectue avec la présence, dans une situation d’apprentissage, 
d’une double responsabilité: l’élève doit comprendre la tâche à accomplir mais aussi veiller à 
ce que ses coéquipiers la comprennent également. Cette interdépendance positive peut se 
structurer de différentes manières, entre autre par rapport aux ressources : chaque membre du 
groupe dispose seulement d’une partie des ressources et c’est en mettant ensuite en commun 
que le groupe atteindra son objectif. Ainsi et pour répondre à notre interrogation, le fait de 
proposer des ressources identiques contribue, dans le cadre de ce travail et selon nos données, 
à faire naître des sentiments de menace perçues ou ressenties chez les élèves.  
Par ailleurs, à l’analyse de ces obstacles, un aspect retient notre attention : l’ouverture aux 
autres. Bien que plusieurs observations aient été constatées dans les leviers au sujet de cette 
valeur, nous remarquons qu’elle peut aussi représenter un obstacle à la mise en œuvre de la 
pédagogie coopérative. Les indicateurs de comportement au sujet de l’ouverture aux autres 
(Rouiller & Howden, 2010, p.91) parlent d’accepter le fait que les différences peuvent être 
source de créativité et non de conflit ou encore qu’il faut pouvoir faire le pas vers l’autre tant 
sur le plan émotionnel qu’intellectuel.  
Dès lors, nous retiendrons pour notre pratique d’enseignante qu’il n’est pas aisé de travailler 
sur la valeur d’ouverture aux autres alors même que les élèves concernés par notre recherche 
ont déjà vécu de nombreux échecs dans leur scolarité. D’ailleurs et comme nous avons pu le 
voir à travers notre observation du 21 avril 2015, la demande d’aide est d’abord adressée à 
l’adulte avant qu’elle ne le soit auprès d’un camarade. Ce n’est certainement qu’après bien 
des expériences positives qu’une ouverture aux autres est possible. Cette valeur peut représen-
ter un réel défi pour les élèves aux prises avec des difficultés scolaires.  
 
Les valeurs difficiles à incarner par l’enseignant 
Sous le point des obstacles en lien avec les valeurs portées par l’enseignant et la manière dont 
il les enseigne à ses élèves, nous ne trouvons pas d’éléments significatifs. Peut-être trouvons-
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nous une explication à ce fait dans la citation de Rouiller et Howden (2010)  qui spécifient : 
« […] la coopération est une question de choix reposant sur des valeurs qui favorisent 
l’émergence d’une société plus juste. » (p.88). Il en va de même pour un enseignant qui sou-
haite développer la pédagogie coopérative au sein de sa classe. Les valeurs doivent être avant 
tout incarnées par l’enseignant lui-même s’il souhaite en retour que les élèves les intègrent 
progressivement. Il peut par contre parfois, et nous nous en sommes aperçue avec les observa-
tions du mois de mars, être confronté à des difficultés dans le passage de valeurs exprimées à 
des comportements attendus. Heureusement, l’enseignant peut se référer aux règles de la 
classe qui joueront un rôle de garde-fou, ce qui évitera que la situation s’envenime. Il pourra 
tout aussi bien compter sur des structures préétablies et des méthodes propres à la pédagogie 
coopérative (sous-chapitre 2.3.1) pour entraîner les valeurs de la coopération à ses élèves. En 
ce qui concerne les éléments relatifs à la planification de la tâche, nous nous rendons compte 
qu’elle requiert de la minutie : réfléchir à l’organisation de l’espace et donc à 
l’interdépendance liée au milieu, au type de support  proposé, à leur quantité en veillant à ce 
que celle-ci ne soit ni trop importante ni en insuffisance.  Y être attentif pourra contribuer à 
l’interdépendance liée aux ressources, à la tâche ou encore à la communication. Rouiller et 
Howden (2010) ajoutent à ce propos : « Les meilleures activités sont susceptibles de manquer 
d’ancrage, de perdre rapidement de leur puissance, si la personne qui les adopte ne s’est ja-
mais questionnée sur la pertinence des choix effectués à l’étape de conception. » (p.121). Fi-
nalement, nous nous apercevons à la lecture des éléments relevés comme obstacle un dernier 
point: la difficulté que peuvent rencontrer certains élèves dans l’expression de leur avis, de 
leurs choix. Cela nous renseigne pour notre pratique professionnelle de la place qui doit être 
réservée à l’enseignement d’habiletés coopératives ou interpersonnelles, lorsqu’un enseignant 
souhaite mettre en place de la pédagogie coopérative au sein de sa classe.  
 
5.3 Discussion SQ3 et H1 
Cette discussion est organisée selon les catégories de notre encodage.  
 
− Demander et recevoir de l’aide  
Les éléments encodés dans cette catégorie nous renseignent sur le fait qu’il y a bel et bien de 
l’aide qui est apportée, mais ils ne mettent pas en évidence comment s’exprime cette de-
mande. Est-elle spontanée ou seulement possible quand exigée par l’adulte, comme le mon-
trent les exemples du 21.03.2015 et du 18.-19.05.2015 ? 
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− Aider  
Nous remarquons sous ce point plusieurs manières de prodiguer de l’aide lors d’activités coo-
pératives. Elle peut consister à prêter son matériel ou le partager, mais aussi concerner direc-
tement l’aide apportée sur un contenu scolaire ou encore lors d’une tâche spécifique à réaliser. 
Elle s’exprime aussi tout naturellement dans le groupe lorsqu’un des membres rencontre des 
obstacles spécifiques en lien avec ses propres difficultés scolaires (la lecture par exemple). 
Les colonnes “demander et recevoir de l’aide“ et “aider“ ne comportent que très peu 
d’éléments. Buchs (à paraître) met justement en évidence l’importance d’un entrainement 
ciblé sur ces habiletés relatives aux demandes et aux apports d’aide. Elle cite plusieurs études 
qui ont montré les effets positifs sur les apprentissages. Dans le cadre de notre recherche, 
l’absence d’éléments significatifs sur ces habiletés pourrait laisser croire que les élèves de la 
classe n’étaient pas au clair sur ces possibilités. En consultant les règles de la classe établies 
en début d’année scolaire avec l’ensemble des élèves, nous nous rendons compte qu’il n’y a 
aucun élément qui mettrait en évidence cette possibilité offerte aux élèves. Ainsi, ce qui 
semble être une évidence pour l’enseignant ne l’est pas du tout pour ses élèves et cela nous 
montre bien à quel point il est primordial que l’enseignant les enseigne, avant d’entraîner ses 
élèves aux habiletés coopératives et interpersonnelles.  
 
− Besoin d’affiliation 
Ce besoin  se traduit par le désir d’être accepté, aimé et apprécié. Nos résultats nous montre 
qu’il peut agir positivement sur le climat de la classe par des manifestations de plaisir à être 
ensemble et à partager une activité commune. Il y a plusieurs facteurs qui vont favoriser se 
plaisir à “être ensemble“, notamment l’affiliation à un groupe. Se sentir appartenir à un 
groupe, c’est pour un instant, le temps d’une activité par exemple, gommer la différence pour 
mettre en évidence ce qui est commun à chaque membre de l’équipe ou ce qui peut les réunir. 
D’ailleurs, nous avons relevé un exemple dans nos résultats illustrant la menace ressentie par 
un élève qui a eu l’impression de ne plus faire partie du groupe. Il s’agit d’un élève parti à 
l’extérieur pour une prise en charge individuelle et qui, aussitôt son retour en classe, va aller 
sur le champ critiquer le travail réalisé par les autres membres de son groupe en se moquant et 
en jugeant négativement leur réalisation.  
Nos résultats nous ont aussi montré que ce qui peut faire office de “liant “ ou de “rassem-
bleur“ des membres d’un groupe peut être l’attribution d’un nom d’équipe, une réalisation 
commune à accomplir, des affinités amicales ou encore l’appartenance au groupe classe. Un 
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autre élément permet aussi d’agir positivement sur ce besoin, l’attribution d’un rôle ou d’une 
responsabilité qui va mettre en évidence les compétences des élèves mais aussi  témoigner de  
la confiance que l’enseignant leur accorde. Nous avons également constaté du mimétisme de 
la part de certains élèves qui vont ainsi se calquer sur le comportement ou l’attitude de l’un 
d’entre eux.  
Pour notre pratique professionnelle, nous pourrions considérer ce fait (mimétisme) selon deux 
aspects. Le premier consisterait à imaginer qu’un élève ayant rencontré plus de difficultés à se 
faire apprécier ou accepter  ait besoin de s’inspirer d’un modèle pour être guidé dans ce be-
soin d’affiliation. Le deuxième peut révéler une asymétrie dans la relation entre deux appre-
nants: « Les participants peu compétents se trouveraient dans une situation de contrainte in-
formationnelle les poussant à imiter la source. » (Bourgeois & Buchs, 2011, p.295). Cette 
même asymétrie relationnelle (réelle ou perçue) peut entraîner également des attitudes néga-
tives à l’égard de la source potentielle de danger avec des moqueries ou encore des jugements 
et partis pris tranchés. Le rappel des règles existantes au sein de la classe peut être alors un 
des moyens utilisés par les élèves pour atténuer l’agressivité d’un élève tout en rappelant 
l’affiliation commune et les valeurs qui y sont rattachées.  
 
− Besoin de pouvoir  
Il se traduit par le besoin d’être écouté, respecté et entendu lors de décisions. Ces dernières 
peuvent être de différentes natures, à savoir des décisions concernant l’ensemble de la classe 
avec la proposition d’activités par exemple, ou alors des choix à faire durant un travail ou une 
tâche scolaire. Les résultats mettent en évidence que lorsque ce besoin est contenté, émergent 
alors des comportements d’entraide et de solidarité. Pour certains élèves, un regain de con-
fiance est observé, et qui s’accompagne d’une attitude persévérante face à la tâche à accom-
plir. Il permet l’affirmation de soi tout autant que le respect des différences. Néanmoins, nous 
nous apercevons qu’il n’est pas toujours évident pour les élèves d’exprimer ce besoin de pou-
voir surtout si leur avis ne fait pas l’unanimité ou ne reçoit pas l’approbation des autres. Les 
exemples nous montrent que les élèves ne sont pas encore en mesure de faire des consensus, 
des compromis, de discuter et d’argumenter leur position. C’est alors l’adulte qui fait office 
de médiateur et peut ainsi désamorcer les situations conflictuelles. Nous observons aussi 
l’apparition de compétition entre élèves au sujet de ce besoin de pouvoir, comme si accepter 
de laisser de la place à l’un suggérerait qu’il y en aurait moins pour l’autre. Ce besoin de pou-
voir pourrait-il traduire un besoin de reconnaissance ? Si tel est le cas, il semblerait que 
l’enseignant ait un rôle à jouer dans la transmission des valeurs existantes au sein de sa classe, 
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qui rassurerait les élèves sur le fait que chacun d’entre eux est à la fois unique et fait en même 
temps partie d’un tout. Finalement, comme nous l’avons vu dans nos résultats, il existe un 
lieu où ce pouvoir peut être pleinement exprimé : le conseil de classe (observations du 
03.03.2015) qui garantit la symétrie des relations. Meirieu (2001) précise à ce sujet que le 
conseil de classe permet de : « […] situer le pouvoir à sa véritable place, là où il garantit 
l’expression, l’apprentissage et le développement optimal de chacun » (p.20).  
 
− Besoin d’accomplissement 
Lorsque les élèves ont confiance en leur capacité à réussir, nos résultats montrent  qu’ils 
éprouvent de la fierté et du plaisir, mais cela ne va pas sans difficultés pour certains d’entre 
eux. Nous observons dans nos résultats que ce besoin peut s’assortir de la crainte de ne pas y 
arriver avec des doutes sur ses propres compétences ou alors sur celles des autres membres du 
groupe. Les résultats ont mis en évidence également des situations de compétition et de rivali-
té qui émergent entre élèves dans ce besoin d’accomplissement. Quiamzade, Mugny et Butera 
(2013) apportent un éclairage intéressant au sujet de la compétition en spécifiant qu’elle 
« […] renvoie à une interdépendance négative des buts ou des résultats de telle sorte que le 
gain pour l’un implique une frustration ou une perte pour l’autre. » (p.141). Nos exemples 
illustrent cette interdépendance négative qui se manifeste même lors d’un jeu où les enjeux de 
réussite demeurent et surpassent le plaisir de l’activité en elle-même.  
Dans notre pratique d’enseignante, il semble dès lors important de veiller à l’interdépendance 
positive des buts pour nourrir le besoin d’accomplissement ; les résultats mettent en exergue 
que ce besoin peut être favorisé par la répartition des tâches, qui va pouvoir permettre la prise 
en compte du niveau de compétences de chacun ou permettre à certains de se risquer en 
s’essayant à une tâche plus complexe.  
Nos données nous montrent également que la responsabilisation face à la tâche à accomplir 
peut aussi représenter un levier favorisant le besoin d’accomplissement tout comme la con-
fiance mutuelle que se portent les élèves entre eux. Dans sa pratique quotidienne, l’enseignant 
devra s’interroger, lorsqu’il y a menace dans le besoin d’accomplissement, si le travail 
n’aurait pas pu être réalisé seul. Il doit donc être à même de différencier son enseignement et 
s’interroger si la tâche nécessite une division du travail, si la taille du groupe n’est pas trop 
élevée ou encore si la production du groupe est plus faible que la production de l’élève tra-
vaillant seul (sous-chapitre 2.4.3).   
Par ailleurs, en procédant à une analyse intra-catégorielle, nous observons que les besoins 
d’accomplissement et d’affiliation sont très prégnants dans la classe, suivis ensuite par le be-
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soin de pouvoir. En passant au travers du “filtre“ des besoins, nous pouvons aussi nous de-
mander si le besoin d’accomplissement pourrait être renforcé quand le besoin d’affiliation est 
contenté ? Nos données ne nous permettent pas une réponse, mais ce questionnement pourrait 
faire l’objet d’un approfondissement ultérieur. Par ailleurs, le besoin de pouvoir est souvent 
assorti du besoin d’accomplissement. Mener à terme un travail et s’en donner les moyens en 
gérant la tâche à accomplir semble être le meilleur gage de réussite. Nous avons constaté dans 
certaines situations l’émergence d’un leader (26.11.2014/ 02.02.2015/ 12.05.2015) au sein du 
groupe, ce qui donne les meilleurs chances au groupe de parvenir à  l’aboutissement de la 
tâche (besoin d’accomplissement).  
Nous nous rendons compte ainsi qu’il y a une coexistence continuelle de ces besoins qui tour 
à tour se mélangent ou se dissocient, s’opposent ou deviennent complémentaires. Dans sa 
pratique, l’enseignant a un rôle important à jouer pour garantir que ces mouvements évoluent 
dans le respect des valeurs qu’il porte et transmet à ses élèves. Il dispose de plusieurs outils, 
comme nous l’ont dévoilé nos résultats : l’organisation des groupes, l’attribution de rôles ou 
la répartition de tâches spécifiques, la responsabilisation. De plus, en gardant continuellement 
en référence ces cinq besoins, nous pensons que l’enseignant se dote d’un outil supplémen-
taire d’analyse qui viendra enrichir ses observations.  
Dès lors et pour répondre à notre sous-question de recherche, nous nous rendons compte que 
l’enseignant possède toute une palette d’outils, tant dans l’organisation de la tâche qu’il va 
proposer aux élèves qu’au niveau de la gestion de cette dernière, pour garantir un climat de 
classe positif et instaurer un esprit d’équipe, mais que tout cela va découler d’un savant mé-
lange entre d’un côté, laisser aux élèves certaines responsabilités (choix des groupes, rôles, 
répartition des tâches) et en parallèle, endosser un rôle de médiateur, de modélisateur de la 
tâche. Finalement l’enseignement d’habiletés coopératives et interpersonnelles offrira aux 
élèves les outils indispensables au bien “vivre ensemble“.   
Par ailleurs, le climat de classe, comme nous l’avons constaté, s’instaure progressivement au 
sein d’une classe. Ce processus requiert du temps car il sous-entend aussi établir la confiance 
entre les élèves, mais aussi des élèves vis-à-vis de l’enseignant.  
Il y a donc la possibilité, avec la pédagogie coopérative, de mettre en place des activités qui 
vont permettre l’instauration d’un climat de confiance entre les élèves et de faire émerger un 
esprit d’équipe.  
Il est vrai cependant que dans l’enseignement spécialisé et dans notre pratique d’enseignante, 
nous devons garder en point de mire les besoins spécifiques individuels de chacun des élèves 
de la classe. Cette articulation entre esprit d’équipe et différenciation avait justement fait 
 95 
naître notre hypothèse de recherche. Nous pensons qu’en proposant des activités coopératives, 
l’enseignant devra continuer à considérer les besoins individuels de chacun de ses élèves. Nos 
résultats nous ont montré qu’il pourra le faire en réfléchissant en amont à la formation des 
groupes, au choix des rôles, à la répartition des tâches. Nos données nous ont également ap-
porté un éclairage sur les aspects suivants :  
Le travail coopératif permet à certains d’être soutenus dans leurs craintes de ne pas y arriver 
entre autre en s’appuyant sur un des leurs. Pour illustrer ce besoin, nous nous référerons à un 
élève en particulier, R. pour lequel de nombreuses observations ont été relevées :  
• R. me demande s’il peut travailler avec S.  (06.11.2014) 
• Un peu plus tard, lors d’une période d’Histoire, les élèves sont amenés à reconstituer un iguanodon 
(puzzle papier). R. me demande aussitôt s’il peut travailler avec S. (06.11.2014) 
• S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment ce qu'il doit écrire. Il regarde sur la feuille de S. Il le copie. 
(08.12.2014) 
• Ils lisent ensemble (en même temps à haute voix) le problème. R. donne le calcul 128+131+67. S. est 
d’accord. (05.01.2015) 
 
 Il faut donc parfois, pour différencier certains besoins spécifiques, associer les personnes 
entre elles pour qu’elles puissent parvenir à réaliser leur travail. Le groupe pouvant faire of-
fice de source de motivation pour certains.  Bien sûr, cela n’est pas le cas pour tous et nous 
avons relevé dans la section précédente de nombreuses situations où le travail de groupe fragi-
lisait la confiance en soi et faisait naître des craintes, des rivalités et de la compétition. Une 
autre situation s’offre à notre regard, illustrée par ce verbatim :  
• A peine commencé, j’entends L. dire qu’il n’y comprend rien, que c’est bien trop difficile. A un moment 
donné je retrouve L. à sa place à faire autre chose. Il a quitté le groupe et ne se sent nullement investi 
dans ce travail. La tâche semble trop ardue pour eux. (12.05.2015) 
 
Nous observons dans cet exemple que lorsque les exigences de la tâche sont au-delà des com-
pétences de l’élève, il y a immédiatement un désinvestissement de la tâche. Dans cette situa-
tion, nous nous rendons compte que le besoin de différenciation intervient dans les situations 
où le besoin d’accomplissement ne pourra se réaliser. Il nous signifie donc qu’il y a un pas 
trop important à franchir par l’élève pour qu’il puisse réaliser son travail. Il faudra donc ajou-
ter des étapes intermédiaires ou offrir un soutien particulier. En l’occurrence, dans l’exemple 
susmentionné c’est le stagiaire de la classe qui est venu aider le groupe dans la poursuite du 
travail.  
Nos observations ont mis en évidence deux variables au sujet de la différenciation (représen-
tée ici par les prises en charge individuelles proposées aux élèves en fonction de leurs besoins 
spécifiques) qui retiennent notre attention. Quand la différenciation occasionne un change-
ment de lieu (quitter la classe par exemple) pour une prise en charge spécifique auprès d’un 
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spécialiste, elle sera vécue par certains comme une mise à l’écart du groupe, ce qui pourra 
menacer le sentiment d’appartenance au groupe :  
• R. revient de sa séance de logopédie. Il rentre dans la classe, se dirige sur le champ vers J. et D. et en 
regardant l’image du mot fauteuil, il leur dit : « C’est nul cette photo ! Ben non, c’est pas un canapé ». 
(10.03.2015) 
 
Qu’ont-il fait sans moi ? Qu’ai-je manqué ? Y a-t-il des affinités qui se seraient créées sans 
que je le sache ? 
Quand cette différenciation porte sur un contenu scolaire, elle pourra alors entraîner des com-
paraisons et faire naître un sentiment d’injustice :  
• L. : « Ce n’est pas juste, elle a pas la même chose que nous ». R. : « Elle, pour elle, c’est facile de faire 
zéro faute, elle a que des syllabes. Pourquoi nous on a  pas pareil ? c’est vraiment nul ». L. : « ouais 
elle a que des petits mots, c’est pas juste. Moi je m’en fous, je fais plus la dictée ». (12.12.2014) 
 
Finalement, le besoin de différenciation est considéré à plusieurs moments dans la vie du 
groupe classe. Il l’est au moment du choix du niveau du programme que l’élève va suivre et 
celui-ci va être différent, dans l’enseignement spécialisé, d’un élève à l’autre. Il sera aussi en 
point de mire lorsque l’équipe pluridisciplinaire organisera le choix des soutiens spécifiques, 
comme des séances de logopédie, de psychomotricité, de soutien psychologique. Et en classe, 
l’enseignant lui-même considérera les besoins spécifiques de ces élèves en leur offrant les 
outils les plus pertinents, mais aussi en développant chez eux les habiletés nécessaires du 
vivre ensemble, chacun étant différent, mais tous réunis dans une même finalité, celle de dé-
velopper leurs compétences.  
 
5.4 Discussion SQ4 
 
Le développement systématique d’habiletés sociales ou coopératives et interpersonnelles est 
l’un des cinq piliers de la pédagogie coopérative. Nous relevons, dans notre étude, la présence 
d’habiletés coopératives et interpersonnelles développées de manière spontanée et naturelle 
sans que ces dernières aient fait l’objet d’un entraînement spécifique. Elles mettent en lumière 
les compétences déjà présentes des élèves pour travailler ensemble, interagir et fonctionner 
conjointement. Le tout étant chapeauté par un système de valeurs propres à la coopération que 
nous a révélé notre sous-question 2.  
En focalisant notre attention sur les habiletés coopératives et interpersonnelles encore à tra-
vailler et à développer nous pouvons dégager les éléments suivants :  
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- Les habiletés coopératives liées à la tâche à acquérir  
Lorsque les habiletés coopératives liées à la tâche ne sont pas acquises encore, nos résultats 
ont mis en évidence des difficultés dans l’organisation de la tâche.  Ces dernières intervien-
nent principalement lorsqu’un travail exige une répartition de la tâche ou s’il faut organiser 
des responsabilités (rôles) individuelles à chaque membre du groupe.  Dans certaines situa-
tions, nous observons un manque de prise d’initiative de la part de quelques élèves qui sem-
blent ne pouvoir initier quoi que ce soit d’eux-mêmes. A une reprise, nous mettons en évi-
dence l’absence de communication entre les membres du groupe qui exécutent la tâche cha-
cun de leur côté, cela malgré nos encouragements et la modélisation de l’organisation que 
nous avions proposée. Cette modélisation consiste justement, comme le relèvent dans notre 
cadre théorique Rouiller et Howden (2010), par réfléchir sur ce qu’il convient de faire tout en 
mettant en évidence ses propres stratégies. Elle permet en principe aux élèves de pouvoir se 
calquer sur certains comportements pour pouvoir s’essayer à l’habileté. Malheureusement, il 
arrive donc parfois que cela ne soit pas suffisant. Nous avons également observé, quand les 
habiletés coopératives liées à la tâche n’étaient pas opérationnelles, une perte de motivation 
de la part de certains élèves. Ils semblent alors perdre le sens de l’activité et attendent notre 
intervention pour se mettre à la tâche.  
Ainsi, dans notre pratique d’enseignante, lorsque nous constatons un manque 
d’investissement dans la tâche ou une perte de motivation dans une activité de coopération, 
nous devrons nous interroger sur l’activité en elle-même et nous demander, comme le suggère 
Garcia-Debanc (1990), si elle requiert bel et bien une division du travail. Si tel n’est pas le 
cas, apparaîtrait alors de l’individualisme (sous-chapitre 2.4.3).  
 
− Les habiletés coopératives à acquérir liées aux relation de travail 
Sous ce point, nos résultats ont mis en lumière trois attitudes différentes qui expriment 
l’absence de ces habiletés.  
1) Nous avons observé l’émergence de désaccords par rapport à un choix à faire et 
l’incapacité de pouvoir faire des compromis. Chacun reste campé sur ses positions et ne peut 
entendre un point de vue différent du sien.  
2) La difficulté pour certains à prendre leur place dans le groupe. Cela s’est manifesté sous 
deux formes : la première montrait l’incapacité d’une jeune fille à entreprendre une action. 
Elle attendait tout simplement que ses camarades de groupe fassent le travail. Elle s’appuie 
donc entièrement sur le groupe pour l’accomplissement de la tâche. La deuxième révélait que 
lorsqu’un élève s’impose dans le groupe (leader), les autres membres du groupe préfèrent 
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suivre le leader plutôt que de se risquer à exprimer un quelconque désaccord.  
3) Le non respect du temps de parole. La focalisation se porte ainsi plus sur la production 
d’un résultat au détriment de relations respectueuses entre membres du groupe.  
 
Les habiletés interpersonnelles 
− Les habiletés interpersonnelles présentes 
Nos résultats ont mis en exergue la présence des habiletés interpersonnelles observées plus 
spécifiquement. Nous trouvons donc les habiletés suivantes :  
- Se connaître et se faire confiance 
- Exprimer franchement et sans ambiguïté ses idées 
- S’apprécier et s’encourager les uns les autres 
- Résoudre les conflits de façon constructive 
Nous avons pu nous appuyer sur plusieurs ressources déjà existantes chez les élèves ou qui se 
sont développées au travers des différentes activités proposées. La présence de ces habiletés 
interpersonnelles parle peut-être aussi de notre transmission des valeurs aux élèves. En effet, 
comme nous l’avons vu dans notre cadre théorique (sous-chapitre 2.3.1), les valeurs de la 
coopération portées par l’enseignant lui-même va constituer un cadre de référence venant sou-
tenir les interactions et la collaboration entre apprenants.  
 
− Les habiletés interpersonnelles à acquérir 
Nos résultats ont mis en évidence plusieurs aspects qui découlent de l’absence ou de la diffi-
culté à acquérir des habiletés interpersonnelles. Nous nous rendons compte ici des répercus-
sions que ce manque d’entraînement peut engendrer, comme par exemple :  
- de la difficulté à prendre une place au sein d’un groupe ou à laisser la place à un camarade 
-  le manque de communication à l’intérieur du groupe  
- la difficulté à exprimer son point de vue  
 
Lorsque l’habileté “s’apprécier et s’encourager les uns les autres“ fait défaut, alors nous avons 
observé :  
- de la compétition entre les membres du groupe, de la comparaison  
- des jugements de valeur 
- de la tricherie, qui pourrait être en lien étroit avec l’apparition de compétition et de compa-
raison entre les élèves.  
En ce qui concerne la manière dont les élèves résolvent les conflits, nos résultats montrent 
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leur manque encore de ressource pour pouvoir le faire adéquatement. Ils optent alors pour 
d’autres attitudes comme par exemple :  
- se plaindre, pleurer 
- de la violence physique 
- de la fermeture à l’autre 
- le refus de travailler 
- l’évitement du conflit 
 
Pour répondre à notre sous-question de recherche, nous retiendrons les éléments suivants :  
nos résultats montrent bel et bien un panel de difficultés qui découlent de l’absence de cer-
taines habiletés, qu’elles soient  coopératives ou interpersonnelles. Ils ne nous renseignent 
pas, malheureusement, sur les éléments qui auraient pu constituer des entraves dans 
l’acquisition de ces habiletés. Nous nous demandions, au début de ce travail de recherche, si 
ces dernières auraient pu relever de problématiques comportementales ou relationnelles des 
élèves eux-mêmes. Nos données ne peuvent malheureusement nous apporter une réponse au-
jourd’hui, mais nous avons le sentiment que si certaines de ces habiletés coopératives ou in-
terpersonnelles restent encore à acquérir, elles seraient peut-être le signe d’une absence de 
leur enseignement explicite. Finalement, nous ouvrons le débat avec les propos de Rouiller et 
Lehraus (2008) qui relèvent que : « […] certaines études en pédagogie coopérative montrent 
que 85% des comportements des membres d’un groupe sont attribuables à la structure mise en 
place, plutôt qu’aux caractéristiques des individus […] » (p.100). 
5.5 Discussion SQ5 
La régulation épistémique 
En nous basant sur les facteurs favorisant la régulation épistémique de la controverse (sous-
chapitre 2.5.2) décrit par Buchs et al. (2008), nos résultats nous montrent que certains élèves 
parviennent à affronter la divergence de point de vue en expliquant par exemple pourquoi 
l’avis d’un camarade convient moins bien à la réalisation de l’activité, ou alors en demandant 
des explications plus précises pour être certains de bien comprendre le point de vue partagé. 
Dans un exemple, nous voyons une élève poursuivre sa démarche tant bien que mal alors 
qu’un camarade tente de lui ravir son rôle. Elle garde continuellement en point de mire le but 
à atteindre. Ainsi, lorsque la focalisation se porte sur la résolution de la tâche, nos observa-
tions nous montrent l’apparition de comportements d’entraide et de bienveillance à l’égard 
des membres du groupe. Nous relevons des phrase telles que : Il adopte une attitude de grand 
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frère / un élève l’aide à la lecture / lorsqu’il bute sur un mot, R. prend la relève / c’est peut-
être un peu long cette phrase pour toi / tu vois a et i ça fait le son é. Nos résultats ne nous ap-
portent néanmoins aucune indication relative à la capacité de pouvoir argumenter sa position. 
Il semblerait alors qu’un consensus naturel se soit établi entre les membres du groupe dans les 
situations de régulation épistémique ou alors qu’il n’y ait pas eu de désaccord ou de conflit 
qui impliquerait de devoir argumenter sa position. Nous trouvons quelques éléments de ré-
flexion dans les écrits de Darnon et al. (2006) qui rappellent que la recherche de buts de maî-
trise amène à considérer l’autre comme une ressource, une aide et « […] de voir les solutions 
qu’ils (les camarades) proposent comme un support informationnel pouvant aider à résoudre 
un problème, à comprendre » (p.127). Ces mêmes auteurs rajoutent aussi : « Ce type de buts 
est également lié à la volonté de partager des connaissances et de maintenir une relation posi-
tive avec les autres » (p.127).  
 
Nous retiendrons pour notre pratique d’enseignante que lorsque les élèves focalisent leur at-
tention sur le problème à résoudre, les tensions, les conflits et encore la rivalité s’amenuisent 
pour laisser place à des comportements solidaires et respectueux. La focalisation se porte ainsi 
sur le but de maîtrise et comme nous l’avons relevé dans notre cadre théorique (sous-chapitre 
2.5.4) : « L’autre sera perçu comme une aide potentielle, riche de références et d’informations 
supplémentaires ». Cette attention particulière portée sur la tâche évitera la focalisation sur la 
relation et donc sur la question de la compétence de chacun.  
 
 
La régulation relationnelle 
Nos données ont mis en évidence des observations relatives à la régulation relationnelle pro-
tective, soit la complaisance et la juxtaposition. En ce qui concerne la complaisance, elle ap-
paraît de deux manières : tout d’abord lors d’un travail scolaire (un problème de mathéma-
tiques à résoudre en duo) où les deux élèves sont en difficulté,  lorsque l’un trouve la solution 
l’autre se rallie immédiatement à sa proposition de réponse. Dans le second exemple, il s’agit 
pour une élève d’éviter le désaccord avec l’une de ses camarades en s’accordant à l’avis de 
l’autre et en faisant fi de son propre point de vue.   
Buchs et al. (2008) nous apportent les éléments suivants au sujet de la complaisance : elle 
interviendrait dans les situations où les élèves craindraient tout particulièrement d’être en 
échec. Ils adoptent alors des buts de performance-évitement (éviter d’être moins compétent) 
afin d’éviter le conflit. Ils précisent également que les relations asymétriques favorisent la 
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complaisance. D’ailleurs, l’émergence d’un leadership constatée à de nombreuses reprises 
dans nos observations (26.11.2014/ 02.02.2015/ 12.05.2015) se réalise dans des situations de 
relations asymétriques, c’est-à-dire un élève qui impose son point de vue sans fournir 
d’explication ou favoriser la communication avec ses pairs. Il s’assure certainement, par 
contre, de contenter son besoin d’accomplissement et de mener à terme son travail.  
En ce qui concerne la juxtaposition, nous ne trouvons qu’un seul exemple illustrant cette  ré-
gulation. Il est vrai qu’il s’agit, comme nous l’avons décrit dans notre cadre théorique (sous-
chapitre 2.5.3), d’une illusion d’un accord de point de vue que l’on donne à l’extérieur qui ne 
traduirait pas ce que l’on pense à l’intérieur de soi. Pour pouvoir véritablement nous rendre 
compte de la présence ou non de ce type de régulation, nos observations auraient dû être plus 
ciblées sur cette notion.  
Nous résultats font figurer également des observations en ce qui concerne la régulation rela-
tionnelle compétitive avec des comparaisons ascendantes et des comparaisons descendantes. 
Ces résultats nous amènent à différentes réflexions qui viennent nourrir notre pratique 
d’enseignante. Effectivement, nous nous rendons compte que la focalisation sur une régula-
tion relationnelle, qu’elle soit protective ou compétitive, ne peut être bénéfique pour les ap-
prentissages car elle réduit considérablement les disponibilités cognitives : certains se rallient 
aux idées des autres, d’autres ne s’expriment plus du tout, alors que certains se sentent mena-
cés dans leur compétences ou passent leur temps à prouver que tel camarade est moins bon 
que lui, etc. Un temps considérable est donc utilisé dans cette régulation au détriment de 
l’apprentissage en lui-même. En regard de ces résultats, nous faisons l’hypothèse que l’échec 
scolaire, point commun à tous les élèves de la classe, pourrait induire un but de performance 
en orientant l’attention des élèves vers la comparaison sociale des compétences. Mugny et al. 
(2003, p.471) ajoutent un élément important en précisant que la régulation relationnelle con-
cernera surtout la gestion de l’estime de soi et la distingue de la relation sociocognitive, qui 
accentuera le besoin de connaître son degré de compétence vis-à-vis des autres et de 
l’améliorer.  
Dans notre pratique d’enseignante, il y aurait donc un processus à considérer qui devrait per-
mettre la réassurance des compétences individuelle. Un bilan des acquis pourrait être intéres-
sant ici, mais néanmoins nous nous demandons si cela n’engendrerait pas en retour des com-
paraisons entre élèves.  
Par ailleurs, Darnon et Butera (2006, p. 176) soulignent qu’il existe des situations où les con-
flits peuvent être mal perçus et donc il serait plus difficile de les exprimer. Dans le contexte 
de cette recherche et dans la mise en œuvre de la pédagogie coopérative, il est vrai que nous 
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avons accentué notre action dans le respect des valeurs de la classe et le travail d’habiletés de 
coopération et interpersonnelles. Se pose alors la question de savoir comment l’enseignant 
devra s’y prendre pour tout à la fois accepter l’émergence de conflit (nous faisons référence 
surtout à celui qui permet d’explorer la tâche dans le but de trouver l’origine du désaccord) et 
en même temps conduire les élèves à argumenter leurs positions, exprimer leurs désaccords 
éventuels en recherchant le consensus ?  
 
Finalement et pour revenir à notre question de recherche, nous avons observé plusieurs ma-
nières dont se passent les régulations dans les interactions entre apprenants dont les niveaux 
de compétences sont hétérogènes. Nous sommes satisfaite de rendre compte de régulations 
épistémiques également dans le contexte dans lequel s’est déroulée cette étude. Nous prenons 
néanmoins conscience que la réalisation d’activités coopératives va exiger de l’enseignant une 
parfaite maitrise de l’organisation des groupes de travail, en veillant à la symétrie ou au con-
traire à l’asymétrie des compétences, en fonction des buts recherchés. Il devra être en outre 
attentif aux ressources et aux informations qu’il mettra à disposition de ses élèves, car ils 
pourront constituer une variable modératrice importante. En effet, des informations identiques 
entraîneront une perception des interactions plus menaçantes alors que des informations com-
plémentaires pourront, suivant la forme dont pourra se réaliser le conflit, mener à des appren-
tissages. (Darnon & Butera, 2006). L’enseignant devra également veiller à la qualité des rela-
tions entre les élèves en garantissant que les valeurs de référence de la classe soient toujours 
respectées et en refusant catégoriquement l’expression de jugements négatifs dirigés tant sur 
les idées émises qu’à l’encontre des apprenants.   
 
Notre question de recherche principale que nous rappelons ici :  
comment au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé, l’enseignant peut-il mettre en 
place de la pédagogie coopérative en considérant les différences d’objectifs du niveau 
d’enseignement (PER) qui peuvent coexister au sein de sa classe ? 
sera reprise dans le chapitre suivant, à savoir dans notre conclusion. En effet, la réponse que 
nous apporterons à ce questionnement fera l’état des lieux de manière condensée de 





La mise en œuvre de la pédagogie coopérative et plus spécifiquement de la méthode “Ap-
prendre ensemble“ a été très enrichissante. Cette envie est née de considérations personnelles 
qui mettent en avant l’importance du bien vivre avec les autres, de la solidarité et de 
l’entraide. Lorsque nous avons pris la responsabilité d’une classe de l’enseignement spéciali-
sé, il apparaissait alors comme une évidence de poursuivre la transmission de ces valeurs aux 
élèves de notre classe. Mais cela n’allait pas de soi. D’une part, chaque élève de notre classe 
avait des besoins différents en terme de soutien d’apprentissages et d’autre part, les amener à 
travailler ensemble pouvait être entravé par leurs difficultés relationnelles ou comportemen-
tales. Il s’agissait alors de tenir compte à la fois de leurs besoins spécifiques individuels et en 
parallèle de comprendre comment pourrait s’articuler le travail en groupe. La méthode “Ap-
prendre ensemble“ de la pédagogie coopérative semblait alors offrir une ossature intéressante 
pouvant soutenir notre envie de coopération au sein de la classe. Par ailleurs, nous n’aurions 
sans doute pas tenté cette expérimentation, si notre envie ne rejoignait pas aussi la structure 
développée par le PER qui définit diverses aptitudes fondamentales à développer au cours de 
la scolarité des élèves, dont celles de la collaboration.   
 
Nous nous sommes donc penchée sur les ouvrages théoriques qui mettent en évidence les 
fondements et les principes de la pédagogie coopérative, puis avons étoffé ces premiers élé-
ments par des lectures au sujet des interactions entre les élèves et du rôle de l’enseignant. A 
partir de ce référent théorique, nous nous sommes alors demandé comment l’enseignant peut 
mettre en place de la pédagogie coopérative au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé 
en portant notre regard sur cinq axes :  
− les leviers et les obstacles que peut rencontrer l’enseignant dans l’organisation et la 
planification d’activités coopératives ;  
− les valeurs incarnées et portées par les élèves et l’enseignant;  
− la création d’un climat de classe positif et un esprit d’équipe;  
− l’enseignement des habiletés coopératives et interpersonnelles  
− et finalement lorsque cette mise en œuvre est possible, nous nous demandions com-
ment se vivent les interactions entre les élèves avec un accent porté principalement sur 
les régulations.  
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Pour répondre à notre question de recherche principale, à savoir  
 comment au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé, l’enseignant peut mettre 
 en place de la pédagogie coopérative en considérant les différences d’objectifs du 
 niveau d’enseignement (PER) qui peuvent coexister au sein de sa classe ? 
 
les résultats de notre étude ont mis en évidence les éléments suivants :  
La structuration de l’interdépendance positive a constitué un levier dans l’organisation et la 
planification de nos activités coopératives. Cependant, l’interdépendance liée aux rôles  peut  
représenter un frein pour certains élèves qui auraient tendance à oublier la tâche assignée ou 
encore veiller à changer les rôles d’une fois à l’autre afin d’éviter les répétitions. 
L’interdépendance liée au milieu doit être considérée et il faut éviter le travail à même le sol 
qui empêche la focalisation sur la tâche à réaliser ou alors en disposant les bureaux des élèves 
en ligne ce qui peut entraver la communication entre les membres du groupe. 
La formation des groupes peut être un levier tout à fait intéressant dans la  mise en œuvre de 
la pédagogie coopérative, mais elle peut aussi entraîner des frustrations chez certains appre-
nants mécontents de devoir travailler avec des pairs  qu’ils apprécient moins. Nous avons 
constaté également à quelques reprises l’émergence d’un leader qui va garantir le bon dérou-
lement de la tâche, mais en contrepartie freiner la participation et l’implication de tous les 
membres du groupe. Le nombre d’élèves dans le groupe est lui aussi important et dans le 
cadre de notre recherche, constituer des groupes de trois élèves est intéressant car cela offre la 
garantie de l’hétérogénéité du groupe et augmente les probabilités de travailler avec 
quelqu’un d’apprécié.  
Le développement d’habiletés coopératives et interpersonnelles n’est pas aisé et ne représente 
pas forcément un levier, car il faut des habiletés préalables développées en amont de la propo-
sition d’activités coopératives.  
La réflexivité sur les processus de groupe en cours d’activité est un levier intéressant qui va 
permettre un ajustement des stratégies développées. En fin d’activité par contre, elle doit re-
poser sur des critères d’évaluation suffisamment clairs et établis à l’avance pour garder de son 
efficacité. L’auto-évaluation, quant à elle, nous a montré quelques limites avec des surévalua-
tions ou au contraire des sous-évaluations de la part des élèves eux-mêmes.  
Nos résultats ont mis en lumière également la difficulté rencontrée par les élèves pour incar-
ner les valeurs de la coopération. En effet, ces dernières peuvent être tour à tour observées 
lors des activités de coopération et absentes à d’autres reprises lors de ces mêmes activités.  
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Nous nous sommes rendu compte également que pour favoriser un climat de classe et un es-
prit d’équipe positif au sein de notre classe, nous pouvions nous appuyer sur les principes de 
la pédagogie coopérative qui va agir et favoriser la prise en compte de certains besoins fon-
damentaux des élèves.  Ainsi, le besoin d’affiliation peut être renforcé par l’attribution d’un 
rôle, d’une responsabilité ou l’appartenance à un groupe. Le besoin de pouvoir lorsqu’il est 
respecté peut laisser place à des comportements d’aide et de solidarité. Le besoin 
d’accomplissement  favorisé par une répartition de la tâche, la responsabilisation face au tra-
vail à accomplir et la confiance mutuelle, confèrent fierté et plaisir chez les élèves. Bien sûr 
cela ne va pas sans certains désagréments et nous avons aussi rendu compte de comporte-
ments de comparaisons, de jugements, de compétition entre les élèves avec dans certaines 
situations des doutes sur leurs propres compétences. 
Notre étude a mis en exergue les habiletés coopératives ou interpersonnelles déjà existantes et 
observées chez les élèves lors de diverses activités. Néanmoins et malgré la présence de cer-
taines d’entres elles,  nous nous sommes aperçue qu’il y avait encore tout un lot d’habiletés à 
entraîner avant de pouvoir profiter pleinement du travail de coopération. Cette absence 
d’habiletés, que ce soit de coopération ou interpersonnelle, entrave directement le bon dérou-
lement de l’activité.  
Finalement, notre recherche nous a montré que la pédagogie coopérative va permettre égale-
ment et aussi avec des élèves de compétences hétérogènes, une régulation épistémique. Elle 
n’empêchera pas par contre des régulations relationnelles protectives ou compétitives. 
 
Ainsi, nos résultats ont mis en avant plusieurs aspects qui peuvent aiguiller un enseignant qui 
souhaiterait mettre en œuvre des activités coopératives au sein de sa classe de l’enseignement 
spécialisé.  
Tout d’abord, nous pensons qu’il est primordial que l’enseignant porte en lui certaines valeurs 
de la coopération, comme l’entraide, l’ouverture aux autres, la confiance, etc. En incarnant 
ces valeurs, il se dote déjà d’une base à partir de laquelle il pourra façonner la mise en œuvre 
de la pédagogie coopérative. Ce premier socle ne lui sera cependant pas suffisant, il devra 
également par la suite apporter un soin tout particulier à la planification et à l’organisation de 
ses activités. En considérant les types d’interdépendance qu’il souhaite poursuivre, il favorise-
ra la responsabilisation individuelle de ses élèves. Il aura à réfléchir, en amont de la tâche, à la 
composition de ses groupes coopératifs de même qu’aux habiletés sociales et interperson-
nelles qui seront nécessaires au bon déroulement du travail. Au besoin, certaines de ces habi-
letés devront faire l’objet d’un entraînement spécifique au préalable. Anticiper et organiser sa 
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réflexion critique lui permettra d’apporter une plus-value à la coopération en rendant possible 
l’accès au processus de métacognition engagé par les apprenants durant le travail de coopéra-
tion.  
Lorsque l’enseignant aura planifié son activité en considérant les cinq principes de la méthode 
“Apprendre ensemble“, il devra alors composer avec des variables qui pourront lui échapper 
encore : les multiples interactions qui vont émerger à l’intérieur de chaque groupe de coopéra-
tion. Gagnebin et al. (1998) parlent avec extrêmement de finesse de la communication : 
« Communiquer, c’est être capable de s’exprimer de manière que l’autre puisse participer à ce 
qu’on est en train de construire. C’est aussi pouvoir décoder ce que l’autre a dit ou a représen-
té. […] Communiquer et coopérer, c’est aussi prendre conscience que les autres ont des points 
de vue différents […]» (p.p. 46-47). Nous le voyons donc bien, la mise en œuvre d’activités 
coopératives au sein de l’enseignement spécialisé va donc faire augmenter considérablement 
les interactions entre pairs et suivant le type de difficultés scolaires ou de comportements des 
élèves eux-mêmes, l’enseignant devra apporter de nombreux ajustements à sa mise en œuvre.  
Le rôle de l’enseignant nous apparaît dès lors comme une pierre angulaire à la mise en œuvre 
d’activités coopératives. Il devra tour à tour :  
- Définir clairement les attentes, les buts de l’activité et les rappeler ponctuellement  
- Etre garant du cadre 
- Intervenir à la demande aux différents besoins des élèves. L’enseignant n’est plus le seul 
référent, mais il devient aussi un support au bon déroulement de l’activité.  
- L’enseignant modélise ce qui est attendu dans le travail des habiletés. Ses rétroactions sont 
très importantes, car elles permettent la mise en évidence des comportements observés ou 
l’explicitation des comportements attendus.  
- Il doit enseigner les habiletés coopératives et interpersonnelles. Les habiletés s’enseignent, 
elles ne se découvrent pas spontanément.  
- Il doit attribuer des rôles clairs et précis à chacun.  
- L’enseignant doit accompagner à chaque fois les groupes de coopération, même lorsqu’il 
pense que c’est un acquis. En effet, les changements de participants dans les duos ou les 
triades font changer les dynamiques et exigent à chaque fois une clarification des habiletés.  
- L’enseignant accompagne les élèves dans la remémoration des stratégies qui ont bien mar-
chés et celles moins efficaces. Il fait donc le lien entre les éléments, les événements passés.  
- Il doit tenir compte de l’hétérogénéité des niveaux, entre autre lors de la formation des 
groupes. La formation « au hasard » n’est pas le meilleur choix car il peut y avoir trop de dif-
férences dans les groupes. L’enseignant peut et se doit de garder une maîtrise sur la composi-
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tion des groupes au hasard (sous peine d’une trop grande dissonance des compétences et res-
sources des élèves entre eux). Cette modalité favorisera le sentiment pour les élèves qu’ils ont 
un réel choix.  
- L’enseignant doit trouver la bonne mesure dans ses interventions : ni trop peu, ni trop inten-
sément. Si l’intervention est trop rapide, les élèves ne peuvent trouver des solutions par eux-
mêmes. A contrario, ne pas intervenir suffisamment tôt peut diminuer la motivation des 
élèves.  
- L’enseignant rassure, encourage, résume, synthétise, questionne, initie avec eux.  
- L’enseignant endosse le rôle de tiers lorsqu’il n’y a pas de recherche de compromis entre les 
membres du groupe. Il fait donc des propositions ou modélise et rend compte de ses observa-
tions.  
 
Cette recherche rend compte du processus de mise en œuvre d’activités coopératives au sein 
d’une classe de l’enseignement spécialisé certes, mais elle ne peut pour autant prétendre ré-
pondre à toutes les questions relatives à cette mise en application. Elle concerne une classe, 
un groupe d’élève en particulier et à un moment donné.   
 
Avec du recul et enrichie des expériences que nous a apportées ce travail de recherche, nous 
savons qu’il n’est pas aisé de proposer des activités coopératives au sein de l’enseignement 
spécialisé du fait des exigences de planification et d’organisation qu’elles requièrent et des 
interactions entre pairs qu’elles stimulent, mais néanmoins, nous sommes convaincue que la 
pédagogie coopérative prépare les élèves à leur intégration future dans une société où ils au-
ront à trouver leur place. Nous rejoignons ici les propos d’Albert Jacquard qui rendent compte 
de nos convictions :  
 
 “La morale collective actuelle nous fait croire que l’important, c’est de l’emporter sur 
 les autres, de lutter, de gagner. Nous sommes dans une société de compétition, mais 
 un gagnant est un fabricant de perdants. Il faut rebâtir une société humaine où la 
 compétition sera éliminée. Je n’ai pas à être plus fort que l’autre. Je dois être plus fort 
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8.1 Annexe 1 : extraits du journal d’observation au sujet des activités coopératives 
15.12.14 
  
J’ai organisé les groupes ainsi : un plus performant, avec un autre qui l’est moins. 3 groupes de 2, un groupe de 3.  
Les groupes se sont attribués un nom. Nous avons les dinosaures, les jaguars, les lionnes et les guépards.  
 
Les jaguars (I. + R.) : ils ont plutôt tendance à s’éviter dans le quotidien, mais là, ils parlent, rigolent, plaisantent. R. adopte 
une attitude de « grand frère », il explique les exercices, donne des conseils, montre comment il faut s’y prendre. L’un des 
exercices consiste à remettre des groupes de mots dans l’ordre pour reconstituer une phrase. Les groupes de mots doivent être 
découpés puis collés dans l’ordre. Ils s’organisent : I. découpe, puis R. remet les phrases dans l’ordre. I. y participe activement 
aussi en faisant des suggestions. R. est garant du sens de la phrase : « Non, tu vois si on met ce mot ici, ça veut pas dire 
quelque chose ! ». Un peu plus tard, je les entends parler ensemble. I. se confie sur le fait qu’elle va voir un psychologue.  
 
Les guépards (A. + L.) : Au départ, ils n’arrivent pas à trouver un nom d’équipe. L. est fâché de devoir travailler avec A. 
Cela se voit sur son visage et à chaque proposition de nom il dit juste non, sans justification et sans faire de propositions à son 
tour. Je m’approche d’eux et leur demande s’ils ont trouvé un nom. L. me dit que non et A. explique que lui il a plein d’idées, 
mais que L. ne veut pas en entendre parler.  Bien que j’aie remarqué le mécontentement de L., je ne souhaite pas aborder ce 
fait, mais essaie de rester centrée uniquement sur la recherche d’un nom. Je leur fais des propositions de thème : le nom d’un 
animal, le nom d’un héro, le nom d’une équipe de foot, etc. Ils se décident pour le nom d’un animal. Je continue dans la même 
lignée en poursuivant avec des noms d’animaux. Ils se rejoignent sur le nom de guépard. Cela a une influence positive sur le 
duo qui semble enfin avoir trouvé un point commun. L. sort les fiches de la fourre de travail et ensemble ils les regardent. Ils 
s’organisent ainsi : ils se répartissent le travail. Chacun fait ensuite la fiche qu’il s’est attribué de manière individuelle.  
 
Les dinosaures (S. + D.) : ils ne parlent pas beaucoup entre eux. Ils prennent la première fiche du dossier et commencent à la 
faire. Il s’agit de relier à la règle des points qui se font face pour reconstituer le dessin d’un sapin. S. tient la règle et D. manie 
le crayon !  
 
Les lionnes (M. + J. + B.) : trois filles ensembles. Lors du premier exercice, elles se répartissent le travail. J’observe que 
cette répartition tient compte de leur niveau de compétence. B. découpe les groupes de mots, M. reconstitue les phrases mais 
demande quand même du soutien à B. : « Euh, tu es d’accord avec moi ? c’est juste la phrase ? ». et J. les colle sur la feuille 
(cette dernière ne peut encore lire des mots de manière autonome).  
24.03.15 
 
Durant ce premier moment (cf. séquence de planification sur le printemps), j’explique aux élèves ce que nous allons faire 
durant 3 périodes. Une aujourd’hui, les suivantes la semaine prochaine. Ils sont immédiatement enthousiastes et heureux de 
sortir, d’aller se promener. Nous travaillons au préalable sur les signes qu’ils pourraient trouver à l’extérieur et qui pourraient 
faire l’objet d’une photo montrant l’arrivée du printemps. Je suis surprise par certaines de leurs réponses : il fait plus chaud, il 
y a le soleil, le lac, il y a les cygnes et les canards, les bateaux, etc. Tout autant de signes qui n’en sont pas. Ils relient le prin-
temps avec le fait certainement que c’est un temps où l’on recommence à sortir, à se promener et effectivement le bord du lac 
est un lieu privilégié à ce moment-là de l’année. Je dois induire un peu pour leur donner des indices de traces plus tangibles : 
les fleurs qui poussent, les bourgeons sur les branches des arbres aussi, etc. Ils constituent ensuite les groupes. Cela se fait 
spontanément : d’un côté les garçons, de l’autre les filles : A. + D.  / S. + L. / J. + B.   
Arrivés au bord du lac, chaque duo se met en recherche de photos. Il règne une ambiance géniale et détendue. Ils viennent à 
tour de rôle nous montrer leurs photos. De mon côté, ainsi que le stagiaire de la classe, nous décidons de faire aussi des photos 
ce qui permettra d’avoir un panachage plus important. Nous retournons en classe et transférons les photos. Chacun est satisfait 
et au retour des trois élèves de l’atelier mobilité, le groupe est heureux de présenter sur l’ordinateur les photos réalisées.  
La fois suivante, nous commençons la période en travaillant sur une habileté : faire des choix de photo dans le respect les uns 
des autres. J’introduis le travail sur cette habileté car je crains que ce moment de choix finisse dans les conflits : c’est ma 
photo, pas la tienne, c’est celle-là que je voulais, etc. Nous travaillons de manière orale et avec l’ensemble de la classe. Nous 




Ils peuvent ensuite choisir deux photos chacun. Quand le choix est fait, ils présentent à tour de rôle leur choix devant la classe. 
Cela leur permettra de travailler sur les aspects suivants :  
- Prise en compte de l’autre, échanger des points de vue, entendre et prendre en compte des divergences, articuler et commu-
niquer son point de vue, etc. Ces compétences sont issues du PER, capacités transversales.  
Leur réponse :  
R. : 1 : les fleurs poussent / 2 : les cygnes viennent au printemps.  
A. : 1 : les fleurs poussent / Il n’a pas réussi à choisir une 2e photo 
J. : 1 : le canard qui est dans l’eau ça fait le printemps. / 2 : un oiseau sur un arbre c’est beau.  
S. : 1 : les fleurs poussent / 2 : le bateau retourne sur l’eau 
I. : 1 : le chien me fait penser au printemps car il est sur le sable / 2 : le canard sur l’eau 
L. 1 : Le lac me fait penser au printemps au niveau de la couleur / 2 : Le canard 
M. : 1 : Le soleil il n’est pas toujours là, il chauffe / 2 : les fleurs poussent dans l’arbre.  
D. : 1 : On peut casser et regarder les pierres. Je les aime bien / 2 : les fleurs poussent et c’est joli.  
B. : 1 : Les fleurs poussent au printemps et sur les branches / Elle n’a pu choisir une 2e photo.  
On sent bien qu’ils ne sont pas habitués à faire des choix et surtout à argumenter sur leurs choix. Il y a donc tout un travail à 
faire avec les élèves sur ce point-là.  
21.04.15 
 
Avant de descendre en cuisine, j’ai rappelé les 3 objectifs du jour :  
- Organiser son travail 
- Suivre les consignes 
- Aider son camarade  
Tous les élèves étaient au clair sur ce qu’ils avaient à faire. Sur place et durant l’atelier, je me suis rendue compte des élé-
ments suivants :  
- Il manquait les quantités affichées sur les feuilles de consigne de la recette.  
- Ils n’arrivent pas réellement à se projeter dans l’organisation du matériel car il y a trop de phase avant qu’ils leur sont trop 
difficiles. Je fais référence aussi à la mémoire d’évocation (se souvenir ce qui avant été dit la veille), la compréhension de 
certains termes de faibles fréquences : séré, macérer, le zeste.  
- Des gestes techniques trop complexes à exécuter seul : séparer les blancs des jaunes d’œuf, les battre en neige (pas de repré-
sentation de ce que cela signifie réellement. Il aurait fallu leur enseigner certains gestes techniques au préalable).  
- Peser des quantités : J. s’est heurtée au fait qu’elle ne parvient pas à lire les nombres. Elle a confondu 15 et 50.  
- Manque de confiance : « Maîtresse, c’est bien ça le séré ? ». « Maîtresse, je dois faire quoi ensuite ? ». etc.  
- J’ai entendu des phrases comme : « J’ai fini, je viens t’aider ». SUPER ! 
Après l’activité, évaluation sous deux formes en classe. Une suivant une échelle de 1 à 4 pour évaluer les habiletés travaillées. 
Une autre oralement au tableau avec le relevé des points positifs et négatifs de la matinée et des suggestions éventuelles pour 
la prochaine fois.  
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- Je constate que les élèves participent volontiers à ce moment d’échange, excepté néanmoins B. qui ne parvient pas du tout à 
formuler quoique ce soit. Elle se rallie à l’idée du groupe. Comment l’aider pour la suite afin qu’elle puisse prendre une place. 
Je me suis rendue compte à la cuisine qu’elle ne parvenait même pas à demander à prendre la pate à vaisselle qui était près de 
l’évier utilisé par deux élèves. Je l’ai confrontée à ça en insistant sur le fait qu’elle pouvait le faire. J’ai même insisté jusqu’à 





Cet atelier s’est déroulé en deux phases.  
Etape 1 : Une première qui a consisté à la décomposition de la recette de cuisine en étapes suffisamment claires pour que 
chaque groupe puisse travailler de manière autonome durant l’atelier. Les groupes ont été constitués au hasard. Par trois, 
j’avais la garantie que même si les deux élèves ayant le plus de difficultés se retrouvent ensemble, un troisième pourrait 
endosser le rôle de lecteur. Avant le tirage au sort, je prends le temps de leur rappeler le but des groupes : réaliser une recette 
de cuisine. J’insiste sur ce fait afin d’amoindrir, au cas où, le sentiment de frustration qui pourrait être exprimé par l’un ou 
l’autre des garçons de ne pas se retrouver ensemble. Avec des trios, là aussi j’ai le sentiment que cette organisation peut 
d’emblée convenir à chacun qui va se retrouver avec un camarde qu’il apprécie. Je note la composition des groupes au tableau 
et explicite les 3 rôles qui devront être choisi : 1 lecteur / 1 dessinateur (je n’ai pas trouvé un autre terme) / 1 vérificateur. 
C’est à ce dernier que je m’adresserai à la fin de la période pour qu’il/elle m’explique le déroulement de la recette, étape par 
étape, telle qu’elle sera réalisée le lendemain. Chaque élève choisit son rôle et quand ils ne sont pas d’accord à l’intérieur d’un 
groupe, je leur laisse le soin de discuter ensemble jusqu’à ce qu’ils trouvent un compromis (Habileté à développer et à entrai-
ner). Je suis surprise d’un élève, D. qui a énormément de difficultés en lecture, choisir comme responsabilité la lecture de la 
recette.  A. qui craint de se risquer, de prendre sa place, choisit le rôle de vérificateur après avoir d’abord voulu prendre celui 
de lecteur. Il est vite revenu en arrière. B. quant à elle, ne se positionne pas, attend que ses deux camarades aient choisi avant 
de prendre la place qui reste. Chaque trio se répartit ensuite dans la classe. Un groupe autour de la table blanche (D. B. R), un 
autre autour de la table noire (L. J. + stagiaire) et le dernier se met par terre (M. S. I). Je passe d’un groupe à l’autre en ayant 
au préalable expliqué que mon rôle était de clarifier les termes de cuisine qu’ils ne connaitraient pas. Le stagiaire de la classe 
se met avec un groupe dont un élève est absent (logopédie) et endosse le rôle de lecteur. Le groupe installé par terre s’amuse, 
rigole et ne réalise par réellement leur travail. Ils ont collé toutes les images sur le tableau blanc aléatoirement. Je viens vers 
eux et sollicite le vérificateur du groupe de me dire les étapes qu’ils réaliseront demain. Il en est bien sûr incapable. Je précise 
une nouvelle fois les rôles de chacun et surtout l’objectif de cette activité. M. qui a le rôle de « dessinateur » prend les choses 
en main en disant c’est bon j’ai compris. Dans le groupe où il y a D. qui a de réelles difficultés à lire, je suis étonnée de cons-
tater que son rôle n’a pas été pris par un lecteur meilleur, mais par contre qu’un élève l’aide à la lecture et quand il bute sur un 
mot, il l’aide en lisant le mot compliqué. De temps à autre, il se moque quand même un peu de D. et j’entends : « Mais non, 
t’es nul ou quoi, c’est pas ça ! ». D. accepte ces remarques sans broncher et se remet à la lecture, persévérant. Le groupe 
supervisé par le stagiaire accompli son travail de manière efficace. Le vérificateur est à même de m’expliquer précisément les 
étapes de ce qu’ils feront demain. Le groupe à la table blanche peut lui aussi en fin d’activité m’expliquer chacune des étapes. 
Le groupe par terre par contre, a passé plus de temps à rigoler et s’amuser qu’à réellement faire le travail demandé. Ils peuvent 
m’expliquer en partie le travail à faire demain. Je leur accorderai un peu de temps supplémentaire pour qu’ils puissent termi-
ner la préparation demain avant l’atelier.  
Réflexion : L’interdépendance liée au milieu est très importante. Travailler par terre n’est pas le lieu favorisant un réel travail 
sérieux, mais fait plus référence à un temps de jeu.  
Suite à mes observations, j’ai relevé une nouvelle habileté à travailler : Mener un travail à son terme.  
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Etape 2 : En cuisine. Les groupes organisent leur travail, vont prendre les ustensiles et les ingrédients nécessaires. Ils suivent 
pas à pas les étapes qu’ils ont planifiées sur leur tableau blanc. Nous ne devons quasi pas intervenir sur l’organisation, mais 
plus au niveau du savoir-faire et donner des conseils. En règle générale, j’observe dans chaque groupe la division du travail. 
Pour chaque étape, ils fractionnent en 3. Ex. Mettre les amandes dans le plat : chacun met un peu des amandes dans le plat. 
Tourner et mélanger : à tour de rôle chacun tourne et mélange, etc. J’entends aussi des encouragements : c’est bien tu as bien 
mélangé. B. par contre, n’arrive nullement à prendre sa place. Elle semble en suspension et attend que ses deux camarades lui 
disent ce qu’elle doit faire. Aucune prise d’initiative de sa part. L’ambiance générale est agréable (pour moi et le stagiaire qui 
le relève aussi), le niveau sonore tout à fait adéquat. Il m’était arrivé d’observer qu’une fois la recette terminée, les élèves ne 
se sentaient plus intéressés par la cuisson par exemple. Je vois trois élèves à genou devant le four qui regardent les biscuits 
gonfler en disant : « ça c’est nos biscuits ».  
12.05.15 
 
Nous avons abordé les principaux « Hommes » de la préhistoire et cette séquence se termine donc pour cette année scolaire. 
Je planifie une séquence finale sur 2 périodes où le but est de réaliser, par groupe de trois,  des posters de présentation sur l’un 
des thèmes abordés, puis de présenter le poster à l’ensemble de la classe. Ca sera aussi l’occasion de mettre en pratique 
l’habileté travaillée la veille sur « Donner son avis » et entendre l’avis de son camarade. Le tirage des groupes se fait au 
hasard. Groupe 1 : D+R +S  (Rester calme)   Groupe 2 : M+I+A (S’encourager, se dire des mots gentils)     Groupe 3 : L+B+J 
(Tout le monde doit être d’accord) 
Je demande à chaque groupe de se fixer un objectif en lien avec l’habileté travaillée la veille. Je leur donne aussi une feuille 
formalisée sur l’habileté :  
 
En plus de cette feuille sur l’habileté, j’ai formalisé des feuilles sur chaque « Hommes préhistoriques » avec des questions qui 
suivent l’ordre du texte de leur document afin de les aider à synthétiser le contenu et ensuite en partant de cette synthèse de 
formaliser leur poster. Je leur ai bien sûr au préalable expliqué à quoi servaient ces documents. A la fin de chaque document, 
se trouvent quelques images en lien avec le thème. Sur une table au fond de la classe, j’ai disposé tout le matériel utile à la 
réalisation d’un poster : feuilles de différents formats, de différentes couleurs, ciseaux, colles, feutres, crayons de couleurs, 
etc. Ils peuvent également recourir à l’ordinateur.  
Observations sur le groupe 1 :  
Ils disposent leur trois bureau en ligne. S. et R. commencent à lire les documents que je leur ai fournis. D. a énormément de 
difficulté pour lire. Cette disposition ne lui permet donc pas de suivre le travail de ses camarades. Je l’observe en train de 
jouer avec sa gomme, de la faire tomber, de rigoler. Je laisse aller un moment la situation ainsi, puis j’interviens : « Pensez-
vous que la disposition des bureaux vous permet de travailler les trois ensembles dans le calme (c’est leur objectif) ? ». Ils me 
répondent que oui, que tout va bien. Je leur donne le reflet de ce que je vois : 2 élèves qui lisent, un autre qui joue avec sa 
gomme. R. qui est au centre demande alors à D. de s’approcher de lui et il fait la proposition que chacun lise un bout du texte, 
à tour de rôle. Malgré les difficultés de D., ils l’incluent dans le tournus, le soutiennent et parfois disent la fin du mot qu’il a 
de la peine à lire. R. ajoute : « là c’est peut-être un peu long pour toi cette phrase ? ». D. lui répond : « je peux essayer de lire 
la première ligne ». Il bute souvent, mais il continue et reçoit des conseil : tu vois a et i ça fait le son é. S. quitte le groupe car 
il a une séance de logopédie. A son départ, R. prend tout en charge : il lit et il écrit. J’interviens à nouveau pour leur donner le 
reflet de mes observations. D. trouve immédiatement une solution : « Quand R. écrit, je peux épeler les mots ». Cette solution 
leur convient à tous les deux. Ils ont terminé ce travail de synthétisation. J’ai dû leur venir en aide plusieurs fois car le contenu 
était bien trop dense pour qu’ils puissent et lire le contenu, lire les questions, chercher les infos et résumer, copier, etc. Lors de 
la réalisation du poster, D. devient très actif, il a vraiment un rôle à jouer. Il fait de nombreuses propositions. S. temporise un 
peu, lui explique pourquoi certaines de ses idées ne peuvent pas aller ou alors pose des questions en retour pour bien le com-
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prendre. Tous les élèves ont reçu la consigne  de faire un projet sur une feuille de brouillon de leur présentation visuelle : sous 
quelle forme vont-ils la faire ? Je leur ai mis à disposition des exemples. Ils décident de leur présentation ensemble. Quand R. 
revient de sa séance de logopédie, il reprend sa place au milieu et immédiatement il s’impose en leader du groupe. Il prend 
une feuille A3 et écrit le titre. Je les entends néanmoins discuter du contenu. S. fait des carrés où seront collées certaines 
photos, R. trace des lignes pour pouvoir écrire le texte dessus et D. un peu plus tard, reprend son rôle d’ « épeler les mots ». 
Le poster est terminé. La présentation : R. est malade. Celle-ci se fait donc à 2. Ils ont partagé la présentation : une image 
chacun. Les informations suivantes en ressortent : Homme sage, vivent dans des grottes ou des tentes, mange de la viande. Et 
c’est tout ! Je suis frappée du peu de contenu, alors qu’en choisissant l’Homo Sapiens ils auraient eu énormément à dire. Mon 
objectif qui était de Comprendre et maîtriser l’un des 5 thèmes développés n’est pas atteint avec ce groupe qui ne semble pas 
avoir une réelle représentation du contenu.  
Observations sur le groupe 2 :  
Lors de ce premier moment de travail, A. est trop énervé d’être dans ce groupe de travail et refuse catégoriquement de travail-
ler. Il est le seul garçon dans ce groupe et cela lui est insupportable. Bien que je discute avec lui, je ne peux le convaincre de 
travailler et il préfère exécuter un travail scolaire à son bureau. M. et I. se sont très vite organisées : une lit le texte, l’autre 
écrit. Quand besoin, M. épelle les mots pour I. Dans le deuxième temps de travail, A. est à même de se joindre au groupe. M. 
l’inclut aussitôt en lui demandant s’il aime les choix de présentation qu’elles ont faites. En ce qui concerne le projet de la 
présentation, I. s’est immédiatement calquée sur celui de M. en disant que c’était exactement ça qu’elle voulait faire. Le 
groupe décide de travailler à l’ordinateur et note les mots qui leur serviront de catégorie aux différents sujets qu’ils présente-
ront. Je reviens un moment plus tard et observe : après chaque lettre écrite, ils se passent le clavier pour que le suivant puisse à 
son tour noter la lettre suivante. Ils ont donc très peu avancé car ce système est trop lent. Je leur en fait la réflexion et leur 
rappelle le temps à disposition. Ils me disent faire alors 3 lettres par personne. J’insiste sur la notion de temps et leur demande 
d’écrire plus. Ils notent ainsi un mot par personne. A la fin, ils décident encore d’attribuer une couleur par mot. Le choix des 
couleurs se fait par M. Elle prend le leadership du groupe. Je les interpelle à ce sujet, mais et I. et A. sont ok avec ce mode de 
faire. J’observe un désinvestissement progressif de la tâche et ils acquiescent simplement aux propositions de M. D’ailleurs 
lors de la création du poster (phase finale de la présentation), M. est absente (séance logo). I. et A. semblent attendre et 
n’initient pas une action. Je les invite à réfléchir à ce que eux aimeraient faire en leur disant de se faire confiance et que M. 
sera certainement d’accord avec leur choix et que justement ils peuvent faire un bout de choix. I. semblait avoir besoin de 
cette autorisation pour se mettre au travail. Elle fait des découpages dans différents papiers de couleur. A. lui commence à 
couper les mots écrits à l’ordinateur. Petit-à-petit, ils se risquent, collent le titre. M. revient, elle est contente du travail fait. 
Aussitôt son retour, I. et A. se désinvestissent à nouveau. J’interpelle le groupe sur mes observations. M. me dit aussitôt : 
« Moi je n’y peux rien einh ! ». Je leur demande comment ils pourraient faire en sorte que chacun puisse avoir son mot à dire 
et leur rappelle l’habileté travaillée. I. se positionne : « Moi ça me va que M. décide et j’aime bien ses idées ». A. suit le 
mouvement. Comme ils semblent en accord, je n’ai pas d’autres idées à leur proposer. Je le laisse donc poursuivre leur travail 
ainsi.  
Que faire lorsque cela arrive ? Laisser faire, proposer autre chose ? Quand apparaît un leader au sein d’un groupe, que faire ? 
favoriser, interdire ?  
Pour la présentation par contre tout change : I. s’impose comme celle qui va présenter le poster. Il n’y a pas de consensus dans 
le groupe. M. n’intervient pas car elle craint de se retrouver devant l’entier de la classe. Cela lui convient donc bien. A. ne dit 
mot et cela semble lui convenir. Après la présentation, il dira quand même qu’il aurait voulu dire quelque chose lui aussi. Leur 
présentation contient les informations principales et elle s’appuie sur les images pour parler des australopithèques. Quand je 
leur pose des questions, I. y répond aussitôt. Ses réponses sont adéquates et montrent qu’elle a compris le thème présenté. 
Pour M. et A. je dois aller les chercher pour qu’ils prennent leur place devant l’ensemble de la classe et osent s’exprimer. 
Mais eux-aussi répondent adéquatement aux quelques questions posées.  
Observations sur le groupe 3 :  
Ce trio commence son travail sans J. qui est à une séance de logo. A peine commencé, j’entends L. dire qu’il n’y comprend 
rien que c’est bien trop difficile. Je réexplique mes attentes, le but de ce travail et ce qu’ils doivent faire en premier. L. reste 
figé sur ses craintes et B. ne s’exprime absolument pas. Je clarifie les rôles : L. écrit et donc B. peut lire les informations. B. 
s’exécute avec une voix à peine audible et L. écrit quelques informations sur les feuilles. A un moment donné je retrouve L. à 
sa place à faire autre chose. Il a quitté le groupe et ne se sent nullement investit dans ce travail. La tâche semble trop ardue 
pour eux. Je suggère alors de l’aide de la part du stagiaire. Cela fonctionne mieux. La difficulté ne résultait pas dans le fait de 
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lire ou d’écrire, mais de mettre du sens dans ce qui est lu. B. continue donc à lire le document de référence et le stagiaire leur 
en fait la synthèse ensuite. L. écrit les informations à la suite des différentes questions. Lors de la préparation du poster, 
chacun a à cœur de faire un projet. J. est de retour aussi. L. prend l’animation du groupe. Il propose que leur poster de présen-
tation reprendrait un bout de chaque projet. Il demande ensuite : « C’est bon, vous êtes d’accord ? » (c’est l’objectif du 
groupe !). Les deux autres approuvent. C’est parti. L. et J. découpent des photos, mais B. ne fait rien. Je leur transmet le reflet 
de ce que je vois : J. découpe, L. découpe et toi B.  tu n’as aucune activité. Aussitôt L. qui est l’animateur trouve une solu-
tion : nous on découpe, B. elle écrit. Je lui demande s’il peut vérifier que chacun soit en accord avec cette proposition. Il le fait 
et les filles acceptent. Un peu plus tard, J.  m’interpelle : « Vous avez vu comme c’est beau ce qu’il a fait L. ? ». L. aide J. à 
écrire. Il lui dit ce qu’elle doit noter et l’aider pour trouver la bonne lettre au son qu’elle veut retranscrire. B. est ok d’être 
moins active durant ce moment-là. Puis, elle écrit une grande partie du texte du poster. Elle y apporte beaucoup de soin. 
Durant ce moment-là, c’est J. qui n’a plus rien à faire. Elle me dit : « Il faut savoir être patiente ». Je lui demande si cela la 
dérange et elle me dit que non. Un peu plus tard, elle va chercher des néocolores et des crayons de couleurs et propose à L.  de 
faire des décorations. Elle ne le demande pas à B. mais à L. qui s’est imposé leader. J. a fait un magnifique dessin à la fin du 
poster. Elle est très fier et le montre à ses camarades. L. la félicite. Pour la présentation, c’est à nouveau L. qui a tout organisé. 
Chacune des images sera commentée par quelqu’un. De manière spontanée, il dit : la 1ère c’est moi, la 2e c’est B. et la 3e 
c’est J. et il reprend, la 4e c’est moi et la 5e c’est B., le dessin c’est toi J. Il leur donne un petit papier où est écrit le chiffre des 
images à présenter. Par exemple pour B. c’est noté : 2 et 5. Ils s’entrainent à la présentation. J. éprouve de la difficulté car elle 
ne peut s’appuyer sur l’écrit. Je l’encourage à lire l’image et que cette dernière est suffisamment claire pour lui donner toutes 
les indications. B. s’exprime si doucement qu’on ne l’entend quasi pas. J’entends L. et J. lui dire : plus fort, plus fort ! Leur 
présentation se passe bien. J. s’appuie sur les images, par contre pour B. le fait de se retrouver devant le groupe l’intimide 
passablement. Elle ne sait plus que dire, mais peut s’appuyer sur l’écrit. Ils ont présenté l’Homo Erectus, parlé de la décou-
verte du feu, de l’utilisation du silex, comment faire le feu, à quoi il leur a servi.  
Réflexions/ critiques:  
Je me rends compte à la fin de cette longue séquence (3 périodes et  ½ pour la présentation) qu’il y avait trop de choses à faire 
pour les élèves : tenir un rôle, entraîner une habileté, se fixer un objectif, travailler en groupe, trouver dans un document de 
référence des informations, lire, comprendre ce qui est lu, écrire, penser à une présentation, etc.  Je pense que j’aurai pu leur 
fournir des textes résumés déjà par moi afin qu’ils puissent passer plus de temps à formaliser un poster. Celui-ci aurait peut-
être contenu des informations plus significatives et surtout les élèves auraient pu atteindre l’objectif de maîtrise d’au moins un 
des thèmes abordés.   
Mon rôle :  
Durant cette activité, il ne m’a pas été possible d’être uniquement observatrice (est-ce en raison de la complexité de la 
tâche ?), j’ai eu un rôle important à jouer dans ces aspects-là :  




Pour cette activité cuisine, j’ai testé une nouvelle manière de former les groupes. J’ai tiré au sort trois élèves qui ensuite à leur 
tour ont choisi un élève, puis une deuxième. Ce mode de faire a été très apprécié par les élèves qui ont ainsi eu le sentiment de 
pouvoir en partie gérer la formation des groupes. Les groupes suivant ont été formés :  
Groupe 1 : A+ J+L 
Groupe 2 : R + S + B 
Groupe 3 : M+D +I 
Durant la préparation de la recette  (1 période):  
Observations groupe 1 :  
L. ayant déjà lu la fois précédente la recette ne veut plus avoir cette responsabilité. Il dit que c’est A. qui doit le faire et lui 
reporte cette responsabilité sur la 3e camarade, J. Ils n’arrivent pas à trouver un compromis. J’interviens alors en leur disant 
qu’ils doivent tenir compte du fait que J. ne pourra lire la recette car cet exercice est bien trop difficile pour elle. Je demande 
alors à A. s’il est d’accord de le faire. Il  n’a pas le temps de répondre que L. intervient en lui disant que s’il a besoin, il pourra 
l’aider à lire. A. semble satisfait de cette proposition et l’accepte. Un moment plus tard, je reviens vers le groupe. Les tâches 
ont été distribuées différemment : L. lit la recette et se charge d’organiser l’information sur les tableaux blancs. A. et J. dé-
coupent les étiquettes des ingrédients et de la préparation de la recette. Ce groupe parvient à mener à terme le travail, non pas 
par sa dynamique, mais grâce à L. qui s’est faire preuve d’excellentes capacités d’organisation. Il a très vite compris comment 
il fallait s’y prendre en s’appuyant sur les fois précédentes (C’est lui qui me le dit par la suite : « J’ai fait comme d’habitude. 
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On s’occupe d’abord des ingrédients et des quantités et ensuite on organise ce que l’on doit faire ».  
Observations groupe 2 :  
B. est absente (rendez-vous psy à l’extérieur). R. et S. commencent à découper toutes les images. Ils ne décident pas de qui va 
faire quoi avant (les rôles demandés ne sont pas tenus). Ils préfèrent faire ainsi. S. doit quitter ensuite le duo pour se rendre à 
une séance d’allemand. R. se retrouve seul. Il perd la motivation et cet exercice de préparation de la recette ne semble plus 
faire écho chez lui. Il ne s’active pas vraiment, découpe image par image. Quand je l’interpelle, il me dit ne plus savoir que 
faire. Il ne comprend plus et ce qui est écrit, et ce qui est à faire. Je demande alors à la logopédiste en visite de lui donner un 
coup de main, mais auparavant je lui demande de verbaliser ce qu’il doit faire. Il est tout à fait au clair. Le groupe semble 
donc être l’élément motivationnel pour lui ! 
Observations groupe 3 :  
Le groupe 3 commence son travail par terre comme la fois précédente. Cette fois-ci je leur impose un travail à une des tables. 
Malheureusement, pour ce groupe, I. doit s’en aller pour une séance logo. Reste donc D. et M. M. se charge de tout : elle lit et 
découpe les images. Elle a la capacité d’anticiper les choses, de se projeter sur les différentes étapes à accomplir alors que D. 
n’en est pas encore là. Il n’agit pas grand chose, attend de recevoir des ordres, joue, rigole, intervient dans le travail de M. 
pour la faire rire. Il ne se sent pas concerné par le travail qu’il y a à faire, même après mes nombreuses intervention lui rappe-
lant l’objectif de cette préparation de la recette.  
Résultat : à la fin du  temps imparti, un seul groupe est prêt pour la cuisine du lendemain. 2 autres groupes sont loin d’avoir 
fini.  
Mes réflexions : sans stimulation les groupes n’avancent pas excepté le groupe 1 qui compte sur L. qui est très pragmatique. 
Il y a à nouveau trop de chose à faire : découper des images qui sont organisées en deux parties : l’une concerne les ingré-
dients, l’autre la préparation. J’ai voulu alléger leur travail de préparation en leur fournissant plus de matériel (pictogramme, 
dessins) mais cela semble avoir empêché le bon déroulement de la tâche.  
La prochaine fois, je vais séquencer les deux actions : 1. On s’occupe des ingrédients, 2. On s’occupe de la marche à suivre.  
Il me faudra aussi peut-être bien expliquer à quoi servent les dessins et les pictogrammes (éviter de dessiner ou de renoter, on 
peut utiliser les supports visuels). Créer une interdépendance positive liée à la tâche.  
A la fin de cette période, je fais un bilan oral de ce que j’ai observé et du résultat : 2 groupes sur 3 ne sont pas prêts à aller en 
cuisine demain. Durant ce bilan les éléments suivants sont mis en évidence : 
- Pas facile d’utiliser le papier collant (pour coller les pictogrammes), on n’arrive pas à détacher des bouts.  
- On ne sait plus ce que l’on doit écrire ou ce que l’on ne doit pas écrire 




Je leur demande comment nous allons faire demain en cuisine et spontanément un élève se dit que tout le groupe pourrait 
prendre les tableaux qui sont terminés. Je demande au groupe qui a réalisé ce travail s’ils sont d’accord et ils sont tout con-
tents de pouvoir rendre ce service.  
Observations en cuisine :  
Chaque groupe vient chercher les ingrédients nécessaires. Comme ils n’ont pas leur propre référence, les références du tableau 
ne sont pas parlantes pour tous. Je demande alors à ceux qui ont réalisé le tableau d’expliquer la recette. Chaque groupe se 
met au travail.  
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Néanmoins et bien que nous ayons été attentif, deux groupes se trompent dans la réalisation et au lieu de faire une préparation 
amande et une préparation pruneaux, ils mélangent certains ingrédients entre eux. Je propose donc à ces deux groupes de 
poursuivre ainsi car nous n’avons pas les moyens de revenir en arrière ni d’acheter d’autres ingrédients dans le temps qui nous 
est imparti. C’est l’occasion de transmettre le message que quand nous commettons certaines erreurs, il peut être possible de 
se risquer et de continuer malgré tout. Le 3e groupe, bien qu’ayant entendu l’erreur commise par les 2 autres groupes, 
s’engouffrent également dans la brèche et hop, quelques minutes plus tard ce sont donc 3 groupes qui ont modifié leur recette. 
J’ai senti dans cet acte, la volonté de faire partie de l’ensemble du groupe classe, un peu comme si c’était bienvenu et « rigo-
lo » de s’être tous trompé au même endroit. Chaque groupe poursuit. Je reste toujours en observation d’une jeune fille, B. qui 
continue à rester en retrait, quasi figée, ne pouvant rien entreprendre et me demande comment je pourrais l’aider. Je n’ai pas 
encore trouvé de solutions. Quelques minutes plus tard, elle prend néanmoins l’initiative de nettoyer la table et ce mouvement 
est plutôt inattendu venant de sa part. Est-ce que quelque chose se mettrait en mouvement ?  
Ce qui est sympa dans cette recette c’est que c’est un travail d’équipe mais pour une réalisation individuelle au final : chacun 
aura confectionné sa part de gâteau ! 
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8.2 Annexe 2 : encodage des valeurs 
 
 Leviers - Elèves - Valeurs 
Dates Entraide Engagement Ouverture aux autres Confiance Plaisir Prise de risques Ecoute empathique Démocratie 
26.11.2014  - Un duo a commencé 
par lire sa recette du 
début à la fin, puis s’est 
mis au travail 
-Dans trois groupes sur 
quatre, un élève a pris le 
leadership et c’est lui qui 
disait ce qu’il fallait 
faire ensuite. 
      
08.12.2014 - S. commence à lire le 
problème à haute-voix. 
Lorsqu'il bute sur un 
mot, R. prend la relève 
et lit le mot à sa place 
       
09.12.2014 Elle a aussi aidé son 
camarade quand il 
n'arrivait pas à abaisser 
la pâte à biscuit. 
 
 I. a été capable d'écou-
ter l'autre et accepter 
par exemple qu'ils 
fassent la moitié de la 
vaisselle chacun (elle 
voulait la faire en entier 
au départ). 
     
15.12.2014 R. adopte une attitude 
de « grand frère », il 
explique les exercices, 
donne des conseils, 
montre comment il faut 
s’y prendre. 
 
- I. découpe, puis R. 
remet les phrases dans 
l’ordre. I. y participe 
activement aussi en 
faisant des suggestions. 
R. est garant du sens de 
la phrase 
- Ils se rejoignent sur le 
nom de guépard. Cela a 
une influence positive 
sur le duo qui semble 




- Les jaguars (I. + R.) : 
ils ont plutôt tendance à 
s’éviter dans le quoti-
dien, mais là, ils parlent, 
rigolent, plaisantent. 
- Un peu plus tard, je les 
entends parler en-
semble. I. se confie sur 
le fait qu’elle va voir un 
psychologue.  
 
- Lors du premier 
exercice, elles se 
répartissent le travail. 
J’observe que cette 
répartition tient compte 
de leur niveau de 
compétence. B. dé-
coupe les groupes de 
mots, M. reconstitue 
les phrases mais de-
mande quand même du 
soutien à B. (« Euh, tu 
es d’accord avec moi ? 
c’est juste la 
phrase ? »)  et J. les 
colle sur la feuille 
(cette dernière ne peut 
encore lire des mots de 
manière autonome). 
    
19.01.2015   Ils se répartissent 
spontanément les 
tâches. Ils connaissent 
cette activité que nous 
réalisons depuis le 
début de l’année sco-
 - Les conflits sont 
sous-jacents (dé-
pêche-toi, mais non 
pas celui-là, tu écris 
faux, etc.) mais 
retombent avec le 
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laire. plaisir de la tâche à 
accomplir. 
09.02.2015  M. prend en charge 
l’organisation et distri-
bue les mots à écrire 
      
02.03.2015  Aucun élève n’a remis 
en question les groupes 
constitués et le travail 
s’est déroulé tout à fait 
bien, c’est-à-dire dans le 
calme, le respect mutuel 
et la tâche menée à son 
terme.  
 
      
21.03.2015  L’une des élèves, géné-
ralement mutique, prend 
son rôle à cœur. 
 
      
21.04.2015 - « J’ai fini, je viens 
t’aider ». SUPER ! 
-j’aide mon camarde a 
été réalisée spontané-
ment quasi pour tous, 
excepté ceux qui ont 
nécessité eux-mêmes 
plus d’aide qu’ils ne 
pouvaient en donner.  
       
04.05.2015  - M. qui a le rôle de 
« dessinateur » prend les 
choses en main en disant 
c’est bon j’ai compris. 
- Dans le groupe où il y 
a D. qui a de réelles 
difficultés à lire, je suis 
étonnée de constater que 
son rôle n’a pas été pris 
par un lecteur meilleur, 
mais par contre qu’un 
élève l’aide à la lecture 
et quand il bute sur un 
mot, il l’aide en lisant le 
mot compliqué. 
- Je suis surprise d’un 
élève, D. qui a énormé-
ment de difficultés en 
lecture, choisir comme 
responsabilité la lecture 
de la recette.   
 - J’entends aussi des 
encouragements : c’est 
bien tu as bien mélan-
gé. 
 
- Je vois trois élèves 
à genou devant le 
four qui regardent les 
biscuits gonfler en 
disant : « ça c’est nos 
biscuits ». 
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12.05.2015 - S. temporise un peu, 
lui explique pourquoi 
certaines de ses idées ne 
peuvent pas aller ou 
alors pose des questions 
en retour pour bien le 
comprendre.  
- L. aide J. à écrire. Il 
lui dit ce qu’elle doit 
noter et l’aider pour 
trouver la bonne lettre 





- D. lui répond : « je 
peux essayer de lire la 
première ligne ». Il bute 
souvent, mais il continue 
et reçoit des conseil : tu 
vois a et i ça fait le son 
é. 
- D. trouve immédiate-
ment une solution : 
« Quand R. écrit, je peux 
épeler les mots ». 
- Lors de la réalisation 
du poster, D. devient très 
actif, il a vraiment un 
rôle à jouer. 
- M. et I. se sont très vite 
organisées : une lit le 
texte, l’autre écrit. 
Quand besoin, M. épelle 
les mots pour I 
- Pour la présentation 
par contre tout change : 
I. s’impose comme celle 
qui va présenter le 
poster. 
-. L. prend l’animation 
du groupe. Il propose 
que leur poster de pré-
sentation reprendrait un 
bout de chaque projet. Il 
demande ensuite : 
« C’est bon, vous êtes 
d’accord ? » (c’est 
l’objectif du groupe !). 
Aussitôt L. qui est 
l’animateur trouve une 
solution : nous on dé-
coupe, B. elle écrit. 
- Pour la présentation, 
c’est à nouveau L. qui a 
tout organisé. 
 
- R. qui est au centre 
demande alors à D. de 
s’approcher de lui et il 
fait la proposition que 
chacun lise un bout du 
texte. 
- Malgré les difficultés 
de D., ils l’incluent dans 
le tournus, le soutien-
nent et parfois disent la 
fin du mot qu’il a de la 
peine à lire. R. ajoute : 
« là c’est peut-être un 
peu long pour toi cette 
phrase ? ». 
- Ils ont partagé la 
présentation : une image 
chacun 
 
I. semblait avoir besoin 
de cette autorisation 
pour se mettre au 
travail. Elle fait des 
découpages dans 
différents papiers de 
couleur. A. lui com-
mence à couper les 
mots écrits à 
l’ordinateur. Petit-à-
petit, ils se risquent, 
collent le titre. 
- Durant ce moment-là, 
c’est J. qui n’a plus 
rien à faire. Elle me 
dit : « Il faut savoir 
être patiente » 
 
 
- Un peu plus tard, J.  
m’interpelle : « Vous 
avez vu comme c’est 
beau ce qu’il a fait 
L. ? ». 
- Elle est très fier et 
le montre à ses 
camarades. L. la 
félicite. 
 
  -Je reviens un 
moment plus 
tard et observe : 
après chaque 
lettre écrite, ils 
se passent le 
clavier pour que 
le suivant puisse 




spontanée il dit : 
la 1ère c’est moi, 
la 2e c’est B. et 
la 3e c’est J. et il 
reprend, la 4e 
c’est moi et la 5e 
c’est B., le 





Il  n’a pas le temps de 
répondre que L. inter-
vient en lui disant que 
s’il a besoin, il pourra 
l’aider à lire. A. semble 
satisfait de cette propo-
- Ce groupe parvient à 
mener à terme le travail, 
non pas par sa dyna-
mique, mais grâce à L. 
qui s’est faire preuve 
d’excellentes capacités 
 -« J’ai fait comme 
d’habitude. On 
s’occupe d’abord des 
ingrédients et des 
quantités et ensuite on 
organise ce que l’on 
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Valeurs difficiles à incarner - élèves 
Dates Entraide Engagement Ouverture aux autres Confiance Plaisir Prise de risques Ecoute empathique Démocratie 
25.11.214  - R. essaie d’en faire de 
même. Il ne pose plus de 
question, mais demande 
à chaque fois que c’est 
son tour si c’est cette 
carte ou non. Ca ne 
fonctionne pas. 
-Au fur et à mesure 
d’ailleurs, les élèves ne 
posent plus de questions, 
mais font uniquement 
des propositions. 
J’entends S. et L. se 
plaindre du jeu et dire 
qu’il est bien trop diffi-
cile.  
- M., qui la dénonce 
aussitôt 
-Il fait remarquer à tout 
le monde que pour 
l’instant celui qui 
gagne, c’est S. 
- I. ne pouvait plus du 
tout réfléchir adéquate-
ment. Elle disait 
n’importe quoi, ne 
pouvait se rappeler ce 
qu’elle venait de propo-
ser, ses propos étaient 
presque sans queue ni 
tête. 
 
  -I. triche en regar-
dant discrètement 
sa carte 
-R. fait tomber 
deux fois sa carte 
ce qui lui permet 
de voir le dessin, 
mais il assure qu’il 
n’a rien vu 
 
  
26.11.2014  -Pour un duo par contre, 
aucune initiative n’a été 
prise. Ils attendaient que 
nous passions vers eux 
pour se mettre à 
l’ouvrage. Ils ne lisaient 
pas, mais passer leur 
temps à regarder les 
autres groupes. Ils ont eu 
besoin de notre soutien 
pour parvenir au bout de 
leur recette.  
 - Dans trois groupes 
sur quatre, un élève a 
pris le leadership et 
c’est lui qui disait ce 
qu’il fallait faire 
ensuite. 
 
    
05.12.2014      - Les règles du jeu, 
pourtant largement 
connues de toutes 
et tous, semblent 
oubliées et laissent 
place à de nou-
velles règles dont 
la responsabilité 
est inversée. Celui 
qui fait le pendu 
serait sensé aider 
ses camarades à 
trouver la solution, 
alors qu’en prin-
cipe ce sont les 
élèves qui doivent 
 - Le tirage au 
sort est demandé 
par les élèves, 
mais ils ont de 
la peine à accep-
ter ce choix 
hasardeux. Ils 
« passent » leur 
colère, leur 
frustration sur S. 
qui n’est alors 
pas en mesure 





trouver le mot 
proposé !  
08.12.2014  - S. écrit, mais R. ne sait 
plus vraiment ce qu'il 
doit écrire. Il regarde sur 
la feuille de S. Il le 
copie. 
 
  -Ils sont contents d'y 
être arrivés et aussitôt 
déçus quand je leur 
dis que je ne peux 
valider leur résultat. 
Ils restent à regarder 
leur fiche, mais 
aucun d'eux n'essaie 
véritablement de 
poursuivre l'exercice 
   
09.12.2014        - A. peine 
quelques mi-
nutes plus tard, 
J. se plaint car I. 
l'a attrapée par 
le bras et serrée 
fortement car 
elle ne voulait 
pas que ce soit 





- Sur le trajet du 
retour en classe, 
I. essaie de 
monter deux 
garçons, R. et S. 
contre J. en leur 
faisant croire 
des bêtises à son 
sujet. 
12.12.2014   - L. : « Ce n’est pas 
juste, elle a pas la même 
chose que nous ». R. : 
« Elle, pour elle, c’est 
facile de faire zéro 
faute, elle a que des 
syllabes. Pourquoi nous 
on a  pas pareil ? c’est 
vraiment nul ». L. : 
« ouais elle a que des 
petits mots, c’est pas 
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juste. Moi je m’en fous, 
je fais plus la dictée ».  
15.12.2014   - L. est fâché de devoir 
travailler avec A. Cela 
se voit sur son visage et 
à chaque proposition de 
nom il dit juste non, 
sans justification et sans 
faire de propositions à 
son tour. 
- L. sort les fiches de la 
fourre de travail et 
ensemble ils les regar-
dent. Ils s’organisent 
ainsi : ils se répartis-
sent le travail. Chacun 
fait ensuite la fiche 
qu’il s’est attribué de 
manière individuelle. 
    
21.01.2015   - J. a pris la fiche de 
math en face d’elle. Elle 
manipule les pièces et 
les pose sur le quadril-
lage sans demander à 
son camarade ce qu’il 
en pense. Elle continue 
ainsi. 
-Aucun des deux 
n’observent la réalisa-
tion de l’autre, mais ils 
commentent leur réali-
sation. 
     
02.02.2015  - Ils vont derrière l’ordi, 
mais n’organise à nou-
veau aucunement com-
ment va se passer le 
travail. 
      
09.02.2015 Elle lui dit : « Mais non, 
c’est J. elle a rien 
compris ! 
 
 - M. répond aussitôt : 
« Ben faut pas que J. 
elle écrive les mots, 
c’est que moi et B. ! 
     
24.03.2015        Ils ne sont pas 
habitués à 
exprimer leurs 
choix : on dit 
comme le 
camarade.  
21.04.2015 -La demande d’aide est 
formulée d’abord à 




  « Maîtresse, c’est bien 
ça le séré ? ». « Maî-
tresse, je dois faire 
quoi ensuite ? ». etc. 
-Je constate que les 
élèves participent 
volontiers à ce moment 
d’échange, excepté 
néanmoins B. qui ne 
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parvient pas du tout à 
formuler quoique ce 
soit. Elle se rallie à 
l’idée du groupe. 
04.-
05.05.2015 
 - Le groupe installé par 
terre s’amuse, rigole et 
ne réalise par réellement 
leur travail. Ils ont collé 
toutes les images sur le 
tableau blanc aléatoire-
ment. 
-B. quant à elle, ne se 
positionne pas, attend 
que ses deux camarades 
aient choisi avant de 
prendre la place qui 
reste. 
- B. par contre, n’arrive 
nullement à prendre sa 
place. Elle semble en 
suspension et attend que 
ses deux camarades lui 
disent ce qu’elle doit 
faire. Aucune prise 
d’initiative de sa part. 
 - A. qui craint de se 
risquer, de prendre sa 
place, choisit le rôle de 
vérificateur après avoir 
d’abord voulu prendre 
celui de lecteur. Il est 
vite revenu en arrière. 
    
12.05.2015 - Ils disposent leur trois 
bureau en ligne. 
- Le choix des couleurs 
se fait par M. Elle prend 
le leadership du groupe. 
Je les interpelle à ce 
sujet, mais et I. et A. 
sont ok avec ce mode de 
faire. J’observe un 
désinvestissement 
progressif de la tâche et 
ils acquiescent simple-
ment aux propositions 
de M. 
- M. est absente (séance 
logo). I. et A. semblent 
attendre et n’initient pas 
une action. 
- Aussitôt son retour, I. 
et A. se désinvestissent à 
nouveau. 
- I. se positionne : « Moi 
ça me va que M. décide 
et j’aime bien ses 
idées ». A. suit le mou-
vement. 
- A. est trop énervé 
d’être dans ce groupe de 
travail et refuse catégo-
riquement de travailler. 
Il est le seul garçon 
dans ce groupe et cela 
lui est insupportable 
 
- M. n’intervient pas 
car elle craint de se 
retrouver devant 
l’entier de la classe. 
- L. reste figé sur ses 
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-L. écrit et donc B. peut 
lire les informations. B. 
s’exécute avec une voix 
à peine audible et L. 
écrit quelques informa-
tions sur les feuilles. A 
un moment donné je 
retrouve L. à sa place à 
faire autre chose. Il a 
quitté le groupe et ne se 
sent nullement investit 
dans ce travail 
18.-
19.05.2015 
 D. n’en est pas encore 
là. Il n’agit pas grand 
chose, attend de recevoir 
des ordres, joue, rigole, 
intervient dans le travail 
de M. pour la faire rire. 
Il ne se sent pas concer-
né par le travail qu’il y a 
à faire, même après mes 
nombreuses intervention 
lui rappelant l’objectif 
de cette préparation de la 
recette. 




Valeurs présentes - enseignante 
Dates Entraide Engagement Ouverture aux autres Confiance Plaisir Prise de risques Ecoute empathique Démocratie 
26.11.14 J’interviens au gré de leurs 
sollicitations. En règle 
générale, ils m’interpellent 
pour me dire qu’ils n’ont 
pas compris tel ou tel mot.  
       
21.01.15       Je m’assieds à côté 
d’eux et leur explique 
ce que moi 
j’imaginais : vous 
mettez la fiche au 
milieu, entre vous 
deux. Vous discutez 
sur le chemin que vous 
pourriez créer. Chacun 
écoute la proposition 
de l’autre. Ensuite vous 
décidez d’un chemin 
qui vous convienne à 
tous les deux. Vous 





  J’insiste sur ce fait (rappe-
ler le but du travail en 
groupe) afin d’amoindrir, 
en cas de nécessité, le 
sentiment de frustration qui 
pourrait être exprimé par 
l’un ou l’autre des garçons 
de ne pas se retrouver 
ensemble. 
    Par trois, j’avais 
la garantie que 
même si les 
deux élèves 





rait endosser le 
rôle de lecteur. 
12.05.15   - Je leur transmets le reflet 
de ce que je vois : J. dé-
coupe, L. découpe et toi B. 
tu n’as aucune activité. 
Aussitôt L. qui est 
l’animateur trouve une 
solution : « Nous on dé-
coupe, B. elle écrit ! ». 
- Je leur donne le reflet de 
ce que je vois : 2 élèves qui 
lisent, un autre qui joue 
avec sa gomme. R. qui est 
Je les invite à réfléchir 
à ceux que eux aime-
raient faire en leur 
disant de se faire 
confiance. I. semblait 
avoir besoin de cette 
autorisation pour se 
mettre au travail.  
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au centre demande alors à 
D. de s’approcher de lui et 
il fait la proposition que 
chacun lise un tout de texte. 
- J’interviens à nouveau 
pour leur donner le reflet de 
mes observations. D. trouve 
immédiatement une solu-
tion : « Quand R. écrit, je 
peux épeler les mots ». 
19.05.15   J’interviens alors en leur 
disant qu’ils doivent tenir 
compte de fait que J. ne 
pourra lire la recette car cet 
exercice est bien trop 
difficile pour elle. Je de-
mande alors à A. s’il est 
d’accord de le faire. 
     
 
 8.3 Annexe 3 : encodage climat de classe
 Le climat de classe 
Dates Demander et recevoir de l’aide Aider  Besoin d’affiliation : désir 
d’être accepté, aimé et apprécié 
Besoin  de pouvoir : être écouté, 
respecté, entendu lors de décisions 
Besoin d’accomplissement : capacité 
à réussir, à apprendre 
28.10.14 
 
 L. n’a pas ses crayons de couleurs, R. 
lui prête les siens volontiers. 
  A chaque fois, que c’est le tour de R. 
de donner la réponse, L., plus rapide 
que lui, donne la réponse à haute voix. 
=> R. se cache le visage avec la main. 
- En écrivant sa réponse sur sa feuille 
de devoirs, R. dit : « oh ! L. m’a déjà 
dépassé », car il pense qu’il est plus 




    - R. me demande s’il peut -travailler 
avec S 
- Un peu plus tard, lors d’une période 
d’Histoire, les élèves sont amenés à 
reconstituer un iguanodon (puzzle 
papier). R. me demande aussitôt s’il 
peut travailler avec S. 
13.11.14 
 
  Les élèves ont déjà fait beaucoup 
de propositions et il est sur le 
point de « gagner ». Il ricane, se 
tortille, sautille, rit fort excessi-
vement. 
 - R. ne supporte pas cette situation et 
n’arrête pas d’intervenir : « pourquoi, 
lui il rit comme ça ? », « t’es bête ou 
quoi, pourquoi tu ris ? », « eh pourquoi 
il fait comme ça ! ». « Qu’est-ce qu’il 
a ? » 
- R. réagit aussitôt : « Eh, pourquoi tu 
as pris un dictionnaire ? on dirait un 
intello ! ». S. réagit aussi : « Ne fais 
pas un dur, fais un mot qu’on con-




   - Aussitôt arrivé, R. dit qu’il ne veut 
pas s’asseoir sur les chaises des petits 
(chaise haute). Il se précipite sur une 
chaise classique et rit de S. qui ne peut 
le faire de suite car il n’a pas encore 
repéré une chaise adaptée pour lui. 
Il ne vérifie pas vraiment, mais efface 
en partie le travail qu’il vient de faire 
 





    - R. essaie d’en faire de même. Il ne 
pose plus de question, mais demande à 
chaque fois que c’est son tour si c’est 
cette carte ou non. Ca ne fonctionne 
pas. 
- I. triche en regardant discrètement sa 
carte, mais elle est prise sur le fait par 
une autre de ses camarades, M., qui la 
dénonce aussitôt. 
- R. fait tomber deux fois sa carte ce 
qui lui permet de voir le dessin, mais il 
assure qu’il n’a rien vu. Il fait remar-
quer à tout le monde que pour l’instant 
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celui qui gagne, c’est S.  
- Au fur et à mesure d’ailleurs, les 
élèves ne posent plus de questions, 
mais font uniquement des propositions. 
J’entends S. et L. se plaindre du jeu et 
dire qu’il est bien trop difficile.  
- Par exemple I. ne pouvait plus du tout 
réfléchir adéquatement. Elle disait 
n’importe quoi, ne pouvait se rappeler 
ce qu’elle venait de proposer, ses 





    - Dans trois groupes sur quatre, un 
élève a pris le leadership et c’est lui qui 
disait ce qu’il fallait faire ensuite. 
- Pour un duo par contre, aucune 
initiative n’a été prise. Ils attendaient 
que nous passions vers eux pour se 




  - Ils s'installent sur le tapis et 
commencent leur jeu. R les 
rejoint rapidement. Ils recom-
mencent le jeu au début pour lui.  
Ils se resserrent tous et fond de la 
place tant bien que mal pour que 
A puisse se joindre à leur jeu. Ils 
jouent tous ensemble ! 
- A : « C'est un peu difficile 
l'étoile 1 ».  
L : « Mais non, c'est la 5 qui est la 
plus difficile ».  
R : « Oui c'est vrai, la une est 






   - Je leur dis que S. a le droit d'accepter 
ou de refuser le tirage mais que cette 
décision lui revient et qu'ils devront la 
respecter. S. veut venir faire le pendu. 
 
- R. me demande s'il peut prendre sa 
place pour faire le pendu 
- Certains se plaignent : « C'est trop 
difficile », « Je suis sur qu'il va nous 
avoir ». R. demande à ce que S. lui 
donne un indice. Finalement, les élèves 
ne font plus de propositions de lettre, 
mais passent leur temps à se plaindre, à 




- S. lui n'a toujours pas compris. 
J'invite alors R. à lui expliquer, ce 
qu’il fait aussitôt. S. comprend le 
calcul.  
 
- Lorsqu'il bute sur un mot, R. prend 
la relève et lit le mot à sa place 
  - S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment 
ce qu'il doit écrire. Il regarde sur la 
feuille de S. Il le copie. 
- R. comprend aussitôt. Il efface sa 
réponse et écrit 32 plants de pomme de 





 - Elle a aussi aidé son camarade quand 
il n'arrivait pas à abaisser la pâte à 
biscuit. 
- Je m'approche d'I. pour la 
féliciter tout spécialement car elle 
rencontre de grandes difficultés à 
collaborer. Elle affiche un tout 
beau sourire et apprécie que je la 
complimente sur la qualité de sa 
collaboration. 
- I. a été capable d'écouter l'autre et 
accepter par exemple qu'ils fassent la 







    
 
- L. : « Ce n’est pas juste, elle a pas la 
même chose que nous ». R. : « Elle, 
pour elle, c’est facile de faire zéro 
faute, elle a que des syllabes. Pourquoi 
nous on a  pas pareil ? c’est vraiment 
nul ». L. : « ouais elle a que des petits 
mots, c’est pas juste. Moi je m’en fous, 
je fais plus la dictée ».  
- Il se montre méchant dans ses propos 
en disant qu’elles sont nulles et bêtes. 





 - S. tient la règle et D. manie le 
crayon !  
- R. adopte une attitude de « grand 
frère », il explique les exercices, 
donne des conseils, montre comment 
il faut s’y prendre. 
 
 
- Les jaguars (I. + R.) : ils ont 
plutôt tendance à s’éviter dans le 
quotidien, mais là, ils parlent, 
rigolent, plaisantent. 
- Un peu plus tard, je les entends 
parler ensemble. I. se confie sur 
le fait qu’elle va voir un psycho-
logue.  
- Ils se rejoignent sur le nom de 
guépard. Cela a une influence 
positive sur le duo qui semble 
enfin avoir trouvé un point com-
mun. 
- B. découpe les groupes de mots, M. 
reconstitue les phrases mais demande 
quand même du soutien à B. : « Euh, 
tu es d’accord avec moi ? c’est juste la 
phrase ? ». 
 
- J’observe que cette répartition tient 






 -Spontanément R. explique à S. le 
premier exercice figurant sur la fiche. 
S. n’a rien demandé, mais comme R. 
vient de faire un exercice similaire, il 
lui explique comment s’y prendre.  
  - Ils lisent ensemble (en même temps à 
haute voix) le problème. R. donne le 





 - Elle encourage certains élèves  
- Elle passe ensuite auprès de chacun 
pour vérifier si tout va bien pour tous.  
 
 - Elle attend à chaque étape que 
chacun ait compris et réalisé l’étape. 
-. Elle les laisse faire et continue à 
expliquer avec soin la démarche à 
ceux qui l’écoute. 
- Elle se permet même de faire un peu 
de discipline. 
- R.. essaie à maintes reprises de la 
court-circuiter en essayant d’aller plus 
vite que les explications qu’elle 
donne, en parlant plus fort et même en 
- Je propose à alors à I. de leur montrer 
la technique, tout en précisant que je 
reste à mon bureau et que si besoin, 
elle peut sans autre m’interpeller. 
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voulant montrer à sa place 
13.01.15 
 
  - I. réplique en disant : « arrête, tu 
peux pas dire ça, c’est pas sym-
pa » 
- On ne doit pas se moquer / c’est 
pas bien ce qu’il a fait L. / moi je 
pense qu’on devrait l’aider. 
 - La classe se termine et j’entends L. 
dans le vestiaire dire à I. : c’est la 
honte, tu ne sais même pas donner les 




  - D. dit : « moi je fais avec M. ! » 
sans même lui demander.  
 S. et L. se mettent ensemble aussitôt 
19.01.15 
 
   - I. n’est pas d’accord avec l’image 
choisie par J. J. elle ne veut en aucun 
cas changer. I. commence à faire la 
tête, à bouder. 
- Dans un autre groupe, j’entends M. 
rouspéter contre D. qui n’écrit pas 
assez vite sur l’ordinateur (Google). 
21.01.15 
 
    - J. a pris la fiche de math en face 
d’elle. Elle manipule les pièces et les 
pose sur le quadrillage sans demander 
à son camarade ce qu’il en pense. 
- Aucun des deux n’observent la 
réalisation de l’autre, mais ils commen-
tent leur réalisation. Ils rigolent côte à 





  - B. d’office prend son rôle de 
leader du groupe (à savoir quand 
même que cette jeune fille est 
quasi mutique lors des activités 
en commun). 
- Aussitôt, elle devient la référente du 
groupe. J. lui demande si c’est Un 
merle ou Une merle. En fait, elle n’en 
a aucune idée, mais réfléchit longue-





  - A. qui cherche à tout prix à 
avoir une place au sein du groupe 
et être reconnu par L. et R. 
n’avait, me semble-t-il, comme 
unique option que de choisir la 
dernière responsabilité.    
- R. qui est venu après L. au 
tableau s’empresse de se prendre 
une responsabilité perçue positi-
vement par le groupe en entier. 
- B. est la première à venir. C’est 
une élève introvertie qui a 
d’énormes difficultés à prendre sa 
place dans le groupe. Elle pose 
son prénom dans le groupe 1, 







    - J. se met à pleurer aussitôt, trop déçue 
de n’avoir pas fait juste (avec toute la 
peine qu’elle s’est donnée !) 
- M. répond aussitôt : « Ben faut pas 
que J. elle écrive les mots, c’est que 
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moi et B. !». 
-J. continue à pleurer, elle ne semble 
pas satisfaite par la proposition et entre 
deux sanglots elle dit : « je suis 
nulle ! ». 
02.03.15 
 
  - Une scission nette entre garçons 






  - A. qui dit : - Je vais féliciter 
quelqu’un, je vais me féliciter 
moi-même. 
 
-Un peu plus tard, R. se dit qu’il 
faudrait qu’on puisse aller au bord du 
lac. L. renchérit en proposant d’aller 
au zoo de Servion. I. se dit qu’on 
pourrait même aller aux bains de 
Lavey, etc. 
- S. argumente en disant : - Ouais, il 
faut pas qu’on travaille, il faut qu’on 





  - Géographiquement dans la 
classe, les garçons, lors de mo-
ments informels, prennent 
d’assaut le canapé 
- alors que les filles ont tendance 
à rester à leur place. Elles se 
retrouvent de temps à autre autour 
du bureau de l’une d’entre elles. 
- Quand, il y a mixité dans le 
groupe, j’observe que les discus-
sions tournent essentiellement sur 
des moqueries à l’égard de cer-
tains autres élèves de l’école. 
- Quand il ne s’agit pas de se 
moquer de l’un ou de l’autre, les 
railleries sont à l’interne et tout 
peut en être la source : un mot 
prononcé de manière erronée (ce 
qui arrive souvent auprès 
d’enfants ayant des troubles du 
langage), un film apprécié de 





  - R. revient de sa séance de 
logopédie. Il rentre dans la classe, 
se dirige sur le champ vers J. et 
D. et en regardant l’image du mot 
fauteuil, il leur dit : « C’est nul 
cette photo ! Ben non, c’est pas 




    - La dictée a été faite avec l’ensemble 
des élèves de la classe. Celle-ci n’est 
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 pas la même pour chacun mais tient 
compte de leur niveau 
- Cela n’a aucune incidence, puisqu’il 
se met à se plaindre et crier à 
l’injustice : « Ce n’est pas juste, J. n’a 
que des syllabes, c’est trop facile pour 




  - Bref, il n’est plus question ici du 
tout de reconstituer la bande 
numérique, mais plus d’être 




   - Il construit une toute grande maison 
et en est très fier. Au retour de la 
récréation, M. s’aperçoit que pour 
construire sa maison, L. a pris cer-
taines pièces de sa propre maison à 
elle. Elle le signifie clairement à L. 
qui lui nie en bloque, se fâche. 
- Ma collègue observe alors une 
coalition des garçons (L. + S. + R 
excepté D.) qui se mettent tous à 





  R. se met à pleurer et L. le suit en 
faisant exactement la même chose 
que son camarade. 
-Celui-ci s’oppose et dit qu’il ne 
veut pas le faire. Je lui en de-
mande les raisons. Il ne peut rien 
dire si ce n’est : « C’est nul ! ». 
- Ils n’ont pas refuser de travail-
ler, mais par contre, à chaque 
activité, je pouvais entendre des 
soupirs et des mots murmurés 





  - oh c’est une belle couleur ce 
rose ! J’aime bien ce que tu as 
fait ! 
- Tu serais d’accord de me donner 
ta couleur après ?  
- R. revient. Il rentre dans la 
classe, se met autour de la table, 
mais reste debout et commence : 
« beurk, c’est moche ! T’as fait 
quoi ? Quoi un lapin ! on dirait un 
caca ! ». 
- L’ambiance change directement. 
S. se met à rire et à raconter des 
choses dans l’oreille de R. Les 
  
 139 
deux s’esclaffent en regardant un 
autre élève, D. Il n’y a plus que 
R., S. et L. qui parlent. Ils parlent 
d’un jeu vidéo, minecraft. Une 
élève essaie de se joindre à la 
discussion et R. lui dit : « toi t’en 
sais quoi, tu connais rien à ce 
jeu ! » A. lui y joue à ce jeu, il 
essaie à son tour de venir se 
greffer à la discussion  en racon-
tant quelque chose au sujet du 
jeu. Il se fait rabrouer aussi sec 
par R.  
20.03.15 
 




- Aussitôt qu’un élève rencontre une 
difficulté, ils ont pour consigne de 
demander de l’aide à l’une ou l’autre 
des deux filles. 
- J’observe avec plaisir B. (l’une des 
jeunes filles) qui est habituellement 
mutique expliquer à certains des 
élèves comment ils doivent s’y pren-
dre. 
  - Habituellement, elle est à l’écart du 
groupe, mais je vois que durant cette 
activité elle est sollicitée au même titre 




  - Cela se fait spontanément : d’un 
côté les garçons, de l’autre les 
filles 
- Ils font ensuite des équipes en 
fonction de leur affinité. Il y a le 
groupe des garçons et le groupe 
des filles. 
- On sent bien qu’ils ne sont pas 
habitués à faire des choix et surtout à 




 -« J’ai fini, je viens t’aider ».   -« Maîtresse, c’est bien ça le séré ? ». 
« Maîtresse, je dois faire quoi en-





 - J’entends aussi des encouragements : 
c’est bien tu as bien mélangé. 
-Dans le groupe où il y a D. qui a de 
réelles difficultés à lire, je suis éton-
née de constater que son rôle n’a pas 
été pris par un lecteur meilleur, mais 
par contre qu’un élève l’aide à la 
lecture et quand il bute sur un mot, il 
l’aide en lisant le mot compliqué 
- Le groupe installé par terre 
s’amuse, rigole et ne réalise par 
réellement leur travail. Ils ont 
collé toutes les images sur le 
tableau blanc aléatoirement. 
- Pour chaque étape, ils fraction-
nent en 3. Ex. Mettre les amandes 
dans le plat : chacun met un peu 
des amandes dans le plat. Tourner 
et mélanger : à tour de rôle cha-
cun tourne et mélange, etc. 
 - Je suis surprise d’un élève, D. qui a 
énormément de difficultés en lecture, 
choisir comme responsabilité la lecture 
de la recette.   
- D. accepte ces remarques sans bron-
cher et se remet à la lecture, persévé-
rant. 
- Je vois trois élèves à genou devant le 
four qui regardent les biscuits gonfler 







- Malgré les difficultés de D., ils 
l’incluent dans le tournus, le soutien-
nent et parfois disent la fin du mot 
qu’il a de la peine à lire. 
- Quand besoin, M. épelle les mots 
pour I. 
-« Quand R. écrit, je peux épeler les 
- Il est le seul garçon dans ce 
groupe et cela lui est insuppor-
table. 
- M. l’inclut aussitôt en lui de-
mandant s’il aime les choix de 
présentation qu’elles ont faites. 
- I. s’est immédiatement calquée 
- R. qui est au centre demande alors à 
D. de s’approcher de lui et il fait la 
proposition que chacun lise un bout 
du texte, à tour de rôle. 
-D. devient très actif, il a vraiment un 
rôle à jouer. Il fait de nombreuses 
propositions. S. temporise un peu, lui 
Malgré les difficultés de D., ils 
l’incluent dans le tournus, le soutien-
nent et parfois disent la fin du mot 
qu’il a de la peine à lire. R. ajoute : « là 
c’est un peu long pour toi cette 
phrase ? ». D. lui répond : « Je peux 




- L. aide J. à écrire. Il lui dit ce qu’elle 
doit noter et l’aider pour trouver la 
bonne lettre au son qu’elle veut 
retranscrire. 
- J’entends L. et J. lui dire : plus fort, 
plus fort !. 
sur celui de M. en disant que 
c’était exactement ça qu’elle 
voulait faire. 
-« C’est bon, vous êtes 
d’accord ? » 
- L. la félicite. 
explique pourquoi certaines de ses 
idées ne peuvent pas aller ou alors 
pose des questions en retour pour bien 
le comprendre. 
- I. se positionne : « Moi ça me va que 
M. décide et j’aime bien ses idées ». 
- Ils décident de leur présentation 
ensemble. 
- Le choix des couleurs se fait par M. 
Elle prend le leadership du groupe. Je 
les interpelle à ce sujet, mais et I. et 
A. sont ok avec ce mode de faire. 
-après chaque lettre écrite, ils se 
passent le clavier pour que le suivant 




bute souvent, mais il continue et reçoit 
des conseil : tu vois a et i ça fait le son 
é. 
- A son départ, R. prend tout en 
charge : il lit et il écrit. 
- I. s’impose comme celle qui va 
présenter le poster. Il n’y a pas de 
consensus dans le groupe. M. 
n’intervient pas car elle craint de se 
retrouver devant l’entier de la classe. 
- Quand je leur pose des questions, I. y 
répond aussitôt. Ses réponses sont 
adéquates et montrent qu’elle a com-
pris le thème présenté.  
- A peine commencé, j’entends L. dire 
qu’il n’y comprend rien que c’est bien 
trop difficile.  
- A un moment donné je retrouve L. à 
sa place à faire autre chose. Il a quitté 
le groupe et ne se sent nullement 
investit dans ce travail. La tâche 
semble trop ardue pour eux.- Un peu 
plus tard, J.  m’interpelle : « Vous avez 
vu comme c’est beau ce qu’il a fait 
L. ? ». 






- Je demande au groupe qui a réalisé 
ce travail s’ils sont d’accord et ils sont 
tout contents de pouvoir rendre ce 
service. 
- L. intervient en lui disant que s’il a 
besoin, il pourra l’aider à lire. A. 
semble satisfait de cette proposition et 
l’accepte. 
- Il n’agit pas grand chose, attend 
de recevoir des ordres, joue, 
rigole, intervient dans le travail 
de M. pour la faire rire. 
- Le 3e groupe, bien qu’ayant 
entendu l’erreur commise par les 
2 autres groupes, s’engouffrent 
également dans la brèche et hop, 
quelques minutes plus tard ce 
sont donc 3 groupes qui ont 
modifié leur recette. 
- chacun reste campé sur ses positions. 
J’interviens alors en leur disant qu’ils 
doivent tenir compte du fait que J. ne 
pourra lire la recette car cet exercice 
est bien trop difficile pour elle.   
- R. se retrouve seul. Il perd la motiva-
tion et cet exercice de préparation de la 
recette ne semble plus faire écho chez 
lui. Il ne s’active pas vraiment, dé-
coupe image par image. Quand je 
l’interpelle, il me dit ne plus savoir que 
faire. 
- M. se charge de tout : elle lit et 
découpe les images. Elle a la capacité 
d’anticiper les choses, de se projeter 
sur les différentes étapes à accomplir 
alors que D. n’en est pas encore là. 
27.05.15 
 
  - Les garçons rejettent en bloc 
tout travail avec les filles. 
  
 8.4 Annexe 4 : encodage des habiletés 
 Les habiletés coopératives 
Dates Habiletés coopératives liées à la tâche Habiletés coopératives liées aux relations de travail 
28.10.2014 -Lors de l’exercice suivant, L. n’a pas ses crayons de couleurs, R. lui prête les siens volon-
tiers. 
 
-Durant la préparation des maths, je demande à L. de respecter le temps de parole de chacun et de 
ne pas parler lorsque c’est au tour de son camarade de le faire. 
25.11.2014  - Au fur et à mesure d’ailleurs, les élèves ne posent plus de questions, mais font uniquement des 
propositions. 
26.11.2014 - Un duo a commencé par lire sa recette du début à la fin, puis s’est mis au travail. 
- Dans trois groupes sur quatre, un élève a pris le leadership et c’est lui qui disait ce qu’il 
fallait faire ensuite 
- Les autres groupes ont fait au coup par coup, ce qui a pu entraîner quelques difficultés 
lorsque par exemple ils ont été confronté à la phrase suivante : « incorporer le beurre après 
l’avoir réduit en pommade » 
- Pour un duo par contre, aucune initiative n’a été prise. Ils attendaient que nous passions 
vers eux pour se mettre à l’ouvrage. Ils ne lisaient pas, mais passer leur temps à regarder les 
autres groupes. Ils ont eu besoin de notre soutien pour parvenir au bout de leur recette. 
 
05.12.2014  - Finalement, les élèves ne font plus de propositions de lettre, mais passent leur temps à se 
plaindre, à demander des indices. 
- R. demande alors aux autres élèves, mais ces derniers refusent. Ils préfèrent que je tire au sort. 
S. est désigné par ce tirage. Les élèves rouspètent, disent qu'il est allé déjà souvent 
08.12.2014 -S. commence à lire le problème à haute-voix. Lorsqu'il bute sur un mot, R. prend la relève 
et lit le mot à sa place. 
- J'invite alors R. à lui expliquer, ce qu’il fait aussitôt. S. comprend le calcul. 
- S. continue à dessiner des plants et les petites pommes de terre. R. s'en inspire et dit : « ça 
va faire 30 plants de pomme de terre pour faire 300 ». Ils sont contents et me font une 
nouvelle proposition de réponse : 50 plants de pomme de terre. 
 
09.12.2014 -Elle a aussi aidé son camarade quand il n'arrivait pas à abaisser la pâte à biscuit.  
15.12.2014 - S. tient la règle et D. manie le crayon !  
- Ils s’organisent  
- L. sort les fiches de la fourre de travail et ensemble ils les regardent. Ils s’organisent 
ainsi : ils se répartissent le travail. Chacun fait ensuite la fiche qu’il s’est attribué de ma-
nière individuelle. 
- Lors du premier exercice, elles se répartissent le travail. J’observe que cette répartition 
tient compte de leur niveau de compétence. 
- M. reconstitue les phrases mais demande quand même du soutien à B. : « Euh, tu es d’accord 
avec moi ? c’est juste la phrase ? ». et J. les colle sur la feuille (cette dernière ne peut encore lire 
des mots de manière autonome). 
05.01.2015 - R. recommence son calcul alors que S. attend. R. lui montre le résultat et lui dit : «  Tu 
vois, c’est 26 ! ». S. efface et note la réponse 326. La réponse est correcte.  
- S. par contre relis la phrase de l’énoncé et pointe la confusion. R. et S. comprennent alors 
leur erreur et résolvent le calcul de manière individuel. 
-Spontanément R. explique à S. le premier exercice figurant sur la fiche. S. n’a rien demandé, 
mais comme R. vient de faire un exercice similaire, il lui explique comment s’y prendre.  
- Ils lisent ensemble 
06.01.2015 - Elle les fait tous venir autour de la grande table blanche et étape par étape leur montre 
comment s’y prendre. Elle attend à chaque étape que chacun ait compris et réalisé l’étape. 
- I. garde le cap. Elle les laisse faire et continue à expliquer avec soin la démarche à ceux 
qui l’écoute. Ses mots sont précis : jusqu’au milieu, comme une enveloppe, tu plies, appuie 
bien sur l’arrête, etc. 
- Elle passe ensuite auprès de chacun pour vérifier si tout va bien pour tous. 
- Elle encourage certains élèves : « Allez, J. c’est bien !  
 
19.01.2015 - Ils se répartissent spontanément les tâches 
 
- I. n’est pas d’accord avec l’image choisie par J. J. elle ne veut en aucun cas changer. I. com-
mence à faire la tête, à bouder. 
21.01.2015 - J. a pris la fiche de math en face d’elle. Elle manipule les pièces et les pose sur le quadril-
lage sans demander à son camarade ce qu’il en pense 
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- J. montre à D. le chemin qu’elle imagine et D. montre le sien ensuite. Ils prennent les 
pièces et commencent à les poser sur la fiche. Ils ne discutent pas entre eux, se mettent à 
rire car ils ont fait un chemin qui fait sortir le pingouin du quadrillage. 
02.02.2015 - Après un moment, D. vient vers moi pour me demander de vérifier les mots qu’il a écrits. 
Puis, c’est B. qui vient. Je constate qu’elle a écrit le même nom d’oiseau que D. Arrive sur 
le moment, J. qui me tend sa feuille. Je vois également des noms d’oiseaux similaires. Je 
constate alors qu’ils ne se sont pas concertés et n’ont pas organisé le travail. 
- Je leur explique mes attentes et nomme B. responsable de vérifier sur la feuille quels 
noms doivent encore être écrits. Ils retournent autour de la grande table. B. se munit de son 
crayon gris et fait un petit vu devant chaque mot, elle délègue les mots qui doivent être 
encore écrit. 
- B. d’office prend son rôle de leader du groupe (à savoir quand même que cette jeune fille 
est quasi mutique lors des activités en commun). Elle décide de séparer 3 mots par élèves et 
que c’est elle qui va commencer ! Les autres sont d’accord avec cette organisation. 
 
03.02.2015 Attribution de responsabilités :  
- Responsable lecture de la recette 
- Responsable des ingrédients 
- Responsable de rappeler la marche à suivre 
 
09.02.2015 M. prend en charge l’organisation et distribue les mots à écrire. 
.  M. lui attribue 3 mots à noter, elle les montre sur la feuille où les mots sont listés et met 
ses initiales devant. Les mots qu’elle doit écrire ne sont pas à la suite les uns des autres, 
mais M. a choisit une alternance entre chaque participant. 
- M. dit alors que J. pourra écrire le premier mot de la liste et ensuite ce sera elle et B. qui 
termineront le travail. 
-Lorsqu’elles viennent me montrer leur travail, je fais donc le constat qu’il y a des mots 
écrits à double et qu’il y a des mots manquants. M. regarde sa liste et semble porter la 
responsabilité de cette erreur. Elle comprend vite que la maladresse vient de J. Elle lui dit : 
« Mais non, c’est J. elle a rien compris ! Tu as noté les mots de B. et de moi ! 
 
13.03.2015  - Bref, il n’est plus question ici du tout de reconstituer la bande numérique, mais plus d’être 
ensemble dans le plaisir. J’interviens une première fois en les redirigeant sur la tâche à accomplir 
- J. et D. sont tout sourires à papoter de choses et d’autres et à rigoler. 
17.03.2015  - J’entends des : « oh c’est une belle couleur ce rose ! J’aime bien ce que tu as fait ! Tu serais 
d’accord de me donner ta couleur après ?  
21.03.2015 - Aussitôt qu’un élève rencontre une difficulté, ils ont pour consigne de demander de l’aide 
à l’une ou l’autre des deux filles. Tout le monde joue le jeu. 
- J’observe avec plaisir B. (l’une des jeunes filles) qui est habituellement mutique expliquer 
à certains des élèves comment ils doivent s’y prendre. Elle joue bien son rôle. Habituelle-
ment, elle est à l’écart du groupe, mais je vois que durant cette activité elle est sollicitée au 
même titre que sa camarade. 
 
21.04.2015  - J’ai fini, je viens t’aider 
04.05.2015 -Dans le groupe où il y a D. qui a de réelles difficultés à lire, je suis étonnée de constater 
que son rôle n’a pas été pris par un lecteur meilleur, mais par contre qu’un élève l’aide à la 
lecture et quand il bute sur un mot, il l’aide en lisant le mot compliqué 
- 1 lecteur / 1 dessinateur (je n’ai pas trouvé un autre terme) / 1 vérificateur. 
- M. qui a le rôle de « dessinateur » prend les choses en main en disant c’est bon j’ai com-
pris. 
- Le vérificateur est à même de m’expliquer précisément les étapes de ce qu’ils feront 
demain 
- J’entends aussi des encouragements : c’est bien tu as bien mélangé 
- Le groupe installé par terre s’amuse, rigole et ne réalise par réellement leur travail. Ils ont collé 
toutes les images sur le tableau blanc aléatoirement. 
- B. par contre, n’arrive nullement à prendre sa place. Elle semble en suspension et attend que ses 
deux camarades lui disent ce qu’elle doit faire. Aucune prise d’initiative de sa part. 
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- En cuisine. Les groupes organisent leur travail, vont prendre les ustensiles et les ingré-
dients nécessaires 
12.05.2015 - Je les entends néanmoins discuter du contenu. S. fait des carrés où seront collées certaines 
photos, R. trace des lignes pour pouvoir écrire le texte dessus et D. un peu plus tard, re-
prend son rôle d’ « épeler les mots ». 
- M. et I. se sont très vite organisées : une lit le texte, l’autre écrit. Quand besoin, M. épelle 
les mots pour I. 
- Il leur donne un petit papier où est écrit le chiffre des images à présenter. Par exemple 
pour B. c’est noté : 2 et 5 
- La difficulté ne résultait pas dans le fait de lire ou d’écrire, mais de mettre du sens dans ce 
qui est lu. 
- R. ajoute : « là c’est peut-être un peu long pour toi cette phrase ? ». D. lui répond : « je 
peux essayer de lire la première ligne ». Il bute souvent, mais il continue et reçoit des 
conseil : tu vois a et i ça fait le son é. 
- D. devient très actif, il a vraiment un rôle à jouer. Il fait de nombreuses propositions. S. 
temporise un peu, lui explique pourquoi certaines de ses idées ne peuvent pas aller ou alors 
pose des questions en retour pour bien le comprendre. 
- Le choix des couleurs se fait par M. Elle prend le leadership du groupe. Je les interpelle à 
ce sujet, mais et I. et A. sont ok avec ce mode de faire. 
-L. prend l’animation du groupe. Il propose que leur poster de présentation reprendrait un 
bout de chaque projet. Il demande ensuite : « C’est bon, vous êtes d’accord ? » (c’est 
l’objectif du groupe !). Les deux autres approuvent 
- après chaque lettre écrite, ils se passent le clavier pour que le suivant puisse à son tour 
noter la lettre suivante. Ils ont donc très peu avancé car ce système est trop lent. 
- Un peu plus tard, J.  m’interpelle : « Vous avez vu comme c’est beau ce qu’il a fait L. ? » 
- L. la félicite. 
- J’observe un désinvestissement progressif de la tâche et ils acquiescent simplement aux proposi-
tions de M. D’ailleurs lors de la création du poster (phase finale de la présentation), M. est ab-
sente (séance logo). I. et A. semblent attendre et n’initient pas une action. 
- I. s’impose comme celle qui va présenter le poster. Il n’y a pas de consensus dans le groupe. M. 
n’intervient pas car elle craint de se retrouver devant l’entier de la classe. Cela lui convient donc 
bien. A. ne dit mot et cela semble lui convenir. 
 
 
18.-19.05.2015 -Les tâches ont été distribuées différemment : L. lit la recette et se charge d’organiser 
l’information sur les tableaux blancs. A. et J. découpent les étiquettes des ingrédients et de 
la préparation de la recette. Ce groupe parvient à mener à terme le travail, non pas par sa 
dynamique, mais grâce à L. qui s’est faire preuve d’excellentes capacités d’organisation 
- M. se charge de tout : elle lit et découpe les images. 
-. Ils ne décident pas de qui va faire quoi avant (les rôles demandés ne sont pas tenus). Ils 
préfèrent faire ainsi. 
- Il perd la motivation et cet exercice de préparation de la recette ne semble plus faire écho 
chez lui. Il ne s’active pas vraiment, découpe image par image. Quand je l’interpelle, il me 
dit ne plus savoir que faire. Il ne comprend plus et ce qui est écrit, et ce qui est à faire. 
- Il  n’a pas le temps de répondre que L. intervient en lui disant que s’il a besoin, il pourra l’aider 
à lire. 
- L. ayant déjà lu la fois précédente la recette ne veut plus avoir cette responsabilité. Il dit que 
c’est A. qui doit le faire et lui reporte cette responsabilité sur la 3e camarade, J. Ils n’arrivent pas à 
trouver un compromis. Je leur demande de regarder ensemble la feuille sur l’habileté. Malgré ce 
soutien qui aurait pu offrir des pistes de solutions, chacun reste campé sur ses positions. 
- Il n’agit pas grand chose, attend de recevoir des ordres, joue, rigole, intervient dans le travail de 
M. pour la faire rire. 
 
 Les habiletés interpersonnelles 
Dates S’apprécier et s’encourager Se connaître et se faire confiance Exprimer franchement et sans 
ambiguïté ses idées 
Résoudre les conflits de manière constructive 
28.10.2014  A chaque fois, que c’est le tour de 
R. de donner la réponse, L., plus 
rapide que lui, donne la réponse à 
haute voix. R. ne peut donc pas 
vraiment calculer et faire l’effort de 
comprendre son calcul. R. se cache 
le visage avec la main. 
  
13.11.2014 - Il ricane, se tortille, sautille, rit fort 
excessivement.  
- R. ne supporte pas cette situation et 
n’arrête pas d’intervenir : « pourquoi, lui 
il rit comme ça ? », « t’es bête ou quoi, 
pourquoi tu ris ? », « eh pourquoi il fait 
comme ça ! ». « Qu’est-ce qu’il a ? » 
- R. réagit aussitôt : « Eh, pourquoi tu as 
pris un dictionnaire ? on dirait un intel-
lo ! » 
- R. est écroulé de rire. Son rire est fort 
et je le ressens comme moqueur. 
   
25.11.2014 I. triche en regardant discrètement sa 
carte, mais elle est prise sur le fait par 
une autre de ses camarades, M., qui la 
dénonce aussitôt. 
I. pose plusieurs fois la même 
question. Tous les autres élèves 
réagissent :  
- Tu as déjà dit ça ! 
- Ecoute, au lieu de dire toujours la 
même chose 
  
04.12.2014 - si besoin de communiquer, ils chucho-
tent entre eux 
- R : « Oui c'est vrai, la une est aussi un 
peu difficile ». Cette réflexion n'est pas 
très courante chez R. d'autant plus qu'il 
n'entretien pas une relation bienveillante 
vis-à-vis d'A. 
- Ils s'installent sur le tapis et commen-
cent leur jeu. R les rejoint rapidement. 
Ils recommencent le jeu au début pour 
lui. 
-Ils se resserrent tous et fond de la place 
tant bien que mal pour que A puisse se 
joindre à leur jeu. Ils jouent tous en-
semble ! 
 -R dit qu'ils peuvent accepter A 
-L ne veut pas qu'il joue avec eux 




09.12.2014  - A peine quelques minutes plus 
tard, J. se plaint car I. l'a attrapée 
par le bras et serrée fortement car 
elle ne voulait pas que ce soit elle 
qui porte les feuilles de recettes de 
 - I. a été capable d'écouter l'autre et accepter 
par exemple qu'ils fassent la moitié de la 




cuisine jusqu'en classe. 
-I. essaie de monter deux garçons, 
R. et S. contre J. en leur faisant 
croire des bêtises à son sujet. 
12.12.2014 - R. : « Elle, pour elle, c’est facile de 
faire zéro faute, elle a que des syllabes. 
Pourquoi nous on a  pas pareil ? c’est 
vraiment nul ». L. : « ouais elle a que 
des petits mots, c’est pas juste. Moi je 
m’en fous, je fais plus la dictée ».  
- Il se montre méchant dans ses propos 
en disant qu’elles sont nulles et bêtes. 
(retour oral par le surveillant de repas). 
   
15.12.2014 L. est fâché de devoir travailler avec A. 
Cela se voit sur son visage et à chaque 
proposition de nom il dit juste non, sans 
justification et sans faire de propositions 
à son tour. 
-Je m’approche d’eux et leur demande 
s’ils ont trouvé un nom. L. me dit que 
non et A. explique que lui il a plein 
d’idées, mais que L. ne veut pas en 
entendre parler.   
- Ils ont plutôt tendance à s’éviter 
dans le quotidien, mais là, ils par-
lent, rigolent, plaisantent. R. adopte 
une attitude de « grand frère », il 
explique les exercices, donne des 
conseils, montre comment il faut 
s’y prendre. 
 
 - Je m’approche d’eux et leur demande s’ils 
ont trouvé un nom. L. me dit que non et A. 
explique que lui il a plein d’idées, mais que L. 
ne veut pas en entendre parler.   
 
06.01.2015 - R. essaie à maintes reprises de la court-
circuiter en essayant d’aller plus vite 
que les explications qu’elle donne, en 
parlant plus fort et même en voulant 
montrer à sa place. 
   
13.01.2015 - j’entends L. dans le vestiaire dire à I. : 
c’est la honte, tu ne sais même pas 
donner les bonnes réponses aux calculs 
de la maîtresse. C’est tellement facile !  
 
 - I. réplique en disant : « arrête, tu 
peux pas dire ça, c’est pas sym-
pa » 
- On ne doit pas se moquer / c’est 
pas bien ce qu’il a fait L. / moi je 
pense qu’on devrait l’aider. 
 
14.01.2015   - D. dit : « moi je fais avec M. ! » 
sans même lui demander. S. et L. 
se mettent ensemble aussitôt. 
- L. dit : « C’est nous le paquet de 
carte jusqu’à 20, parce qu’on est 
les plus forts !  
- Il reste aussi autour de la table, 
ceux qui n’osent pas s’exprimer. 
Je pense notamment à B. qui est 
dans l’incapacité de faire en-
tendre son point de vue, ses 
envies. 
 
19.01.2015 - L’ambiance est calme, ils chuchotent. - Dans un autre groupe, j’entends 
M. rouspéter contre D. qui n’écrit 
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pas assez vite sur l’ordinateur 
(Google). D. veut mettre aussi le 
déterminant sur la barre de re-
cherche. M. n’est pas contente et lui 
dit qu’il n’y a pas besoin. Le ton est 
plus agressif qu’auparavant. 
- Mais ils ont de la peine à attendre 
leur tour. 
09.02.2015   
 
- M. répond aussitôt : « Ben faut 
pas que J. elle écrive les mots, 
c’est que moi et B.  
- J. continue à pleurer, elle ne semble pas 
satisfaite par la proposition et entre deux 
sanglots elle dit : « je suis nulle ! » 
02.03.2015    Je leur répète cela, car depuis peu certains 
garçons ont montré de vives réactions quant au 
fait de devoir travailler avec des filles. Une 
scission nette entre garçons et filles se fait 
observer depuis plusieurs semaines. 
10.03.2015 - R. revient de sa séance de logopédie. Il 
rentre dans la classe, se dirige sur le 
champ vers J. et D. et en regardant 
l’image du mot fauteuil, il leur dit : 
« C’est nul cette photo ! Ben non, c’est 
pas un canapé » 
   
12.03.2015  Cela n’a aucune incidence, puisqu’il 
se met à se plaindre et crier à 
l’injustice : « Ce n’est pas juste, J. 
n’a que des syllabes, c’est trop 
facile pour elle de faire tout 
juste ! ». Il entraîne dans son sillage 
M., assise juste à côté de lui et tous 
les deux signifient leur méconten-
tement. J. se met à pleurer 
  
16.03.2015 - Ce lundi matin, l’accueil commence 
comme d’habitude à l’exception près 
qu’un élève qui n’ose jamais s’exprimer, 
A., souhaite raconter d’emblée de jeu 
son week-end. Je suis enchantée par 
cette prise d’initiative et fière de cet 
élève qui parvient progressivement à 
dépasser ses craintes. 
  Je sollicite R. pour qu’il prenne la suite et 
celui-ci s’oppose et dit qu’il ne veut pas le 
faire. Je lui en demande les raisons. Il ne peut 
rien dire si ce n’est : « C’est nul !  
- Je passe la parole à L. qui lui me dit : « pffff, 
c’est nul ! J’ai rien à dire  
 
17.03.2015  - Une demi-heure plus tard, R. 
revient. Il rentre dans la classe, se 
met autour de la table, mais reste 
debout et commence : « beurk, c’est 
moche ! T’as fait quoi ? Quoi un 
lapin ! on dirait un caca ! ». 
- L’ambiance change directement. 
S. se met à rire et à raconter des 
choses dans l’oreille de R. Les deux 
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s’esclaffent en regardant un autre 
élève, D. 
20.03.2015   - Au retour de la récréation, M. 
s’aperçoit que pour construire sa 
maison, L. a pris certaines pièces 
de sa propre maison à elle. Elle le 
signifie clairement à L. qui lui nie 
en bloque, se fâche. 
 
- M. excédée quitte la classe. Elle est au ves-
tiaire, en pleurs, toute rouge au bord de la crise 
de nerf, elle ne peut quasiment plus respirer. 
Elle a donné un coup de poing contre le mur 
pour essayer, comme elle le dit : « de mettre 
dehors ce qu’elle sent à l’intérieur  
- Ma collègue observe alors une coalition des 
garçons (L. + S. + R excepté D.) qui se mettent 
tous à accuser M. d’être une menteuse 
21.04.2015   - Je constate que les élèves parti-
cipent volontiers à ce moment 
d’échange, excepté néanmoins B. 
qui ne parvient pas du tout à 
formuler quoique ce soit. Elle se 
rallie à l’idée du groupe 
 
04.05.2015   - B. par contre, n’arrive nullement 
à prendre sa place. Elle semble en 
suspension et attend que ses deux 
camarades lui disent ce qu’elle 
doit faire. Aucune prise 
d’initiative de sa part. 
 
12.05.2015  - Lors de ce premier moment de 
travail, A. est trop énervé d’être 
dans ce groupe de travail et refuse 
catégoriquement de travailler. Il est 
le seul garçon dans ce groupe et 
cela lui est insupportable. 
- I. se positionne : « Moi ça me va 
que M. décide et j’aime bien ses 
idées ». A. suit le mouvement. 
Comme ils semblent en accord, je 





  - Il n’agit pas grand chose, attend 
de recevoir des ordres, joue, 
rigole, intervient dans le travail 






 8.5 Annexe 5 : encodage des régulations 
 Les régulations 
Dates Régulation épistémique 
 
Régulation relationnelle protective Régulation relationnelle compétitive 
 Focus problème à ré-
soudre/connaissance 
La complaisance 
Se rallier à l’opinion de l’autre 
La juxtaposition 
Accord extérieur mais on pour-
suit sur son idée 
Comparaison ascendante 
Crainte d’être inférieur à autrui 
Comparaison descendante 
Autrui inférieur à soi 
28.10.14 
 
   - A chaque fois, que c’est le tour 
de R. de donner la réponse, L., 
plus rapide que lui, donne la 
réponse à haute voix. 
- R. se cache le visage avec la 
main. 
-- En écrivant sa réponse sur sa 
feuille de devoirs, R. dit : « oh ! 
L. m’a déjà dépassé », car il pense 





   - R. ne supporte pas cette situation 
et n’arrête pas d’intervenir : 
« pourquoi, lui il rit comme 
ça ? », « t’es bête ou quoi, pour-
quoi tu ris ? », « eh pourquoi il 
fait comme ça ! ». « Qu’est-ce 
qu’il a ? » 
- Il a choisit son mot dans le 
dictionnaire. R. réagit aussitôt : 
« Eh, pourquoi tu as pris un 
dictionnaire ? on dirait un intel-
lo ! ». 
-- A. est au tableau. Les élèves ont 
déjà fait beaucoup de propositions 
et il est sur le point de « gagner ». 





- S. fait son travail à son rythme. 
L’organisation de son travail, de sa 
réflexion est structurée. 
- Il ne vérifie pas vraiment, mais efface en 
partie le travail qu’il vient de faire. Cela 
n’était pas ma demande. 
- Les deux se remettent au 
travail. S. n’y est plus vraiment 
car il a la conviction que ce n’est 
pas possible. Il a plutôt tendance 
à attendre que le temps passe. 
- Je décide de mettre un terme et 
nous reprenons l’exercice en-
semble et R. note les mêmes 





   --Peux-tu expliquer comment tu 
t’y es pris pour y arriver ? 
- Je n’en sais rien. J’ai pris cette 





   - I. triche en regardant discrète-
ment sa carte, mais elle est prise 
sur le fait par une autre de ses 
camarades, M., qui la dénonce 
aussitôt. 
-. R. fait tomber deux fois sa carte 
ce qui lui permet de voir le dessin, 
mais il assure qu’il n’a rien vu. 
- Il fait remarquer à tout le monde 




- Au fur et à mesure d’ailleurs, les 
élèves ne posent plus de ques-
tions, mais font uniquement des 
propositions. J’entends S. et L. se 
plaindre du jeu et dire qu’il est 




- Un duo a commencé par lire sa 
recette du début à la fin, puis s’est 
mis au travail. 
- Dans trois groupes sur quatre, un 
élève a pris le leadership et c’est lui 
qui disait ce qu’il fallait faire 
ensuite. 
- Dans trois groupes sur quatre, un élève a 
pris le leadership et c’est lui qui disait ce qu’il 
fallait faire ensuite. 
 - Pour un duo par contre, aucune 
initiative n’a été prise. Ils atten-
daient que nous passions vers eux 
pour se mettre à l’ouvrage. Ils ne 
lisaient pas, mais passer leur 






   - Certains se plaignent : « C'est 
trop difficile », « Je suis sur qu'il 
va nous avoir ». 
- R. demande à ce que S. lui 
donne un indice. Finalement, les 
élèves ne font plus de propositions 
de lettre, mais passent leur temps 






- S. commence à lire le problème à 
haute-voix. Lorsqu'il bute sur un 
mot, R. prend la relève et lit le mot 
à sa place. 
- S. dit « Ah ! Oui, j'ai compris » et 
ils se remettent au travail. S. conti-
nue à dessiner des plants et les 
petites pommes de terre. R. s'en 
inspire et dit : « ça va faire 30 
plants de pomme de terre pour faire 
300 » 
- J'invite alors R. à lui expliquer, ce 
qu’il fait aussitôt. S. comprend le 
calcul.  
- Ils passent quelques secondes à attendre, 
puis R. fait une proposition de calculs : 30x10 
égal 30 et 300 + 20 égal 320.  
S. est d'accord avec sa proposition. 
- S. écrit, mais R. ne sait plus vraiment ce 
qu'il doit écrire. Il regarde sur la feuille de S. 
Il le copie. 
   
09.12.14 
 
- Chaque équipe se met au travail. 
Cela se passe très bien. 




    - L. : « Ce n’est pas juste, elle a 
pas la même chose que nous ». 
R. : « Elle, pour elle, c’est facile 
de faire zéro faute, elle a que des 
syllabes. Pourquoi nous on a  pas 




- R. adopte une attitude de « grand 
frère », il explique les exercices, 
donne des conseils, montre com-
ment il faut s’y prendre. 
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- R. est garant du sens de la 
phrase : « Non, tu vois si on met ce 
mot ici, ça veut pas dire quelque 
chose ! ». 
- L. sort les fiches de la fourre de 
travail et ensemble ils les regar-
dent. Ils s’organisent ainsi : ils se 
répartissent le travail. Chacun fait 
ensuite la fiche qu’il s’est attribué 
de manière individuelle. 
- Lors du premier exercice, elles se 
répartissent le travail. J’observe 
que cette répartition tient compte 




- R. recommence son calcul alors 
que S. attend. R. lui montre le 
résultat et lui dit : «  Tu vois, c’est 
26 ! ». 
- S. par contre relis la phrase de 
l’énoncé et pointe la confusion 
- R. et S. comprennent alors leur 
erreur et résolvent le calcul de 
manière individuel.  
- Ils lisent ensemble (en même temps à haute 
voix) le problème. R. donne le calcul 
128+131+67. S. est d’accord.  
 
  - Spontanément R. explique à S. le 
premier exercice figurant sur la 
fiche. S. n’a rien demandé, mais 
comme R. vient de faire un exer-
cice similaire, il lui explique 





- Elle les laisse faire et continue à 
expliquer avec soin la démarche à 
ceux qui l’écoute. 
- Mais I. ne réagit aucunement et 
poursuit. 
  -Certains essaient d’anticiper et de 
devancer ces explications, mais I. 
garde le cap. 
- R. essaie à maintes reprises de la 
court-circuiter en essayant d’aller 
plus vite que les explications 
qu’elle donne, en parlant plus fort 
et même en voulant montrer à sa 
place. 
--Certains essaient d’anticiper et 
de devancer ces explications, mais 
I. garde le cap. 
- R. essaie à maintes reprises de la 
court-circuiter en essayant d’aller 
plus vite que les explications 
qu’elle donne, en parlant plus fort 




    - La classe se termine et j’entends 
L. dans le vestiaire dire à I. : c’est 
la honte, tu ne sais même pas 
donner les bonnes réponses aux 




- Ils se répartissent spontanément 
les tâches. Ils connaissent cette 
activité que nous réalisons depuis 
le début de l’année scolaire. Tandis 
que l’un écrit sur les étiquettes, 
l’autre recherche le genre ou vérifie 
l’orthographe sur le dictionnaire. 




   -. J. se met à pleurer aussitôt, trop 
déçue de n’avoir pas fait juste 
(avec toute la peine qu’elle s’est 
donnée !). 
- M. regarde sa liste et semble 
porter la responsabilité de cette 
erreur. Elle comprend vite que la 
maladresse vient de J. Elle lui dit : 
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- elle dit : « je suis nulle ! « Mais non, c’est J. elle a rien 
compris ! 
- M. répond aussitôt : « Ben faut 
pas que J. elle écrive les mots, 




   - Une demi-heure plus tard, R. 
revient. Il rentre dans la classe, se 
met autour de la table, mais reste 
debout et commence : « beurk, 
c’est moche ! T’as fait quoi ? 
Quoi un lapin ! on dirait un ca-
ca ! ». 
- Une demi-heure plus tard, R. 
revient. Il rentre dans la classe, se 
met autour de la table, mais reste 
debout et commence : « beurk, 
c’est moche ! T’as fait quoi ? 
Quoi un lapin ! on dirait un ca-
ca ! ». 
- S. se met à rire et à raconter des 
choses dans l’oreille de R. Les 
deux s’esclaffent en regardant un 
autre élève, D. 
- Une élève essaie de se joindre à 
la discussion et R. lui dit : « toi 
t’en sais quoi, tu connais rien à ce 
jeu ! » 
- A. lui y joue à ce jeu, il essaie à 
son tour de venir se greffer à la 
discussion  en racontant quelque 
chose au sujet du jeu. Il se fait 




- J’observe avec plaisir B. (l’une 
des jeunes filles) qui est habituel-
lement mutique expliquer à certains 
des élèves comment ils doivent s’y 
prendre. 




Arrivés au bord du lac, chaque duo 
se met en recherche de photos. 
Lorsqu’ils doivent argumenter sur leur choix 
de photo, les mêmes éléments reviennent : les 
fleurs poussent, le canard.  





- Dans le groupe où il y a D. qui a 
de réelles difficultés à lire, je suis 
étonnée de constater que son rôle 
n’a pas été pris par un lecteur 
meilleur, mais par contre qu’un 
élève l’aide à la lecture et quand il 
bute sur un mot, il l’aide en lisant 
le mot compliqué. 
- En cuisine. Les groupes organi-
sent leur travail, vont prendre les 
ustensiles et les ingrédients néces-
saires. Ils suivent pas à pas les 
étapes qu’ils ont planifiées sur leur 
tableau blanc. Nous ne devons 
quasi pas intervenir sur 
   - De temps à autre, il se moque 
quand même un peu de D. et 
j’entends : « Mais non, t’es nul ou 
quoi, c’est pas ça ! ». 
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l’organisation, mais plus au niveau 





- Malgré les difficultés de D., ils 
l’incluent dans le tournus, le sou-
tiennent et parfois disent la fin du 
mot qu’il a de la peine à lire. R. 
ajoute : « là c’est peut-être un peu 
long pour toi cette phrase ? ». D. 
lui répond : « je peux essayer de 
lire la première ligne ». Il bute 
souvent, mais il continue et reçoit 
des conseil : tu vois a et i ça fait le 
son é. 
-« Quand R. écrit, je peux épeler 
les mots ». 
- S. temporise un peu, lui explique 
pourquoi certaines de ses idées ne 
peuvent pas aller ou alors pose des 
questions en retour pour bien le 
comprendre. 
- M. et I. se sont très vite organi-
sées : une lit le texte, l’autre écrit. 
Quand besoin, M. épelle les mots 
pour I. 
- Quand je leur pose des questions, 
I. y répond aussitôt. Ses réponses 
sont adéquates et montrent qu’elle 
a compris le thème présenté. 
- L. aide J. à écrire. Il lui dit ce 
qu’elle doit noter et l’aider pour 
trouver la bonne lettre au son 
qu’elle veut retranscrire. 
-. Il leur donne un petit papier où 
est écrit le chiffre des images à 
présenter. Par exemple pour B. 
c’est noté : 2 et 5. Ils s’entrainent à 
la présentation. 
- I. s’est immédiatement calquée sur celui de 
M. en disant que c’était exactement ça qu’elle 
voulait faire 
- Elle prend le leadership du groupe. 
Je les interpelle à ce sujet, mais et I. et A. 
sont ok avec ce mode de faire. 
- M. revient, elle est contente du travail fait. 
Aussitôt son retour, I. et A. se désinvestissent 
à nouveau. 
- I. se positionne : « Moi ça me va que M. 
décide et j’aime bien ses idées ». 
- A. suit le mouvement. 
- I. s’impose comme celle qui va présenter le 
poster. Il n’y a pas de consensus dans le 
groupe. M. n’intervient pas car elle craint de 
se retrouver devant l’entier de la classe. 
- A. ne dit mot et cela semble lui convenir. 
- Il demande ensuite : « C’est bon, vous êtes 
d’accord ? » (c’est l’objectif du groupe !). Les 
deux autres approuvent. 
  - A son départ, R. prend tout en 
charge : il lit et il écrit. 
- Quand R. revient de sa séance de 
logopédie, il reprend sa place au 
milieu et immédiatement il 
s’impose en leader du groupe. 
- Quand je leur pose des ques-
tions, I. y répond aussitôt. 
- A peine commencé, j’entends L. 
dire qu’il n’y comprend rien que 
c’est bien trop difficile. Je réex-
plique mes attentes, le but de ce 
travail et ce qu’ils doivent faire en 
premier. L. reste figé sur ses 
craintes et B. ne s’exprime abso-
lument pas. 






- Je demande alors à A. s’il est 
d’accord de le faire. Il  n’a pas le 
temps de répondre que L. intervient 
en lui disant que s’il a besoin, il 
pourra l’aider à lire. 
- Ce groupe parvient à mener à 
terme le travail, non pas par sa 
dynamique, mais grâce à L. qui 
s’est faire preuve d’excellentes 
capacités d’organisation. Il a très 
vite compris comment il fallait s’y 
prendre en s’appuyant sur les fois 
précédentes (C’est lui qui me le dit 
par la suite : « J’ai fait comme 
d’habitude. On s’occupe d’abord 
des ingrédients et des quantités et 
ensuite on organise ce que l’on doit 
faire ». 
- M. se charge de tout : elle lit et 
découpe les images. Elle a la 
capacité d’anticiper les choses, de 
se projeter sur les différentes étapes 
à accomplir alors que D. n’en est 
pas encore là. 
    
 Résumé 
Notre recherche s’est déroulée dans un centre d'enseignement spécialisé. L’étude s’est con-
centrée sur une classe composée de 9 élèves, garçons et filles dont les âges s’étendaient de 8 à 
12 ans et les niveaux scolaires de la 3e à la 5e Harmos.  
Nous nous sommes intéressée à comprendre comment l’enseignant peut mettre en place de la 
pédagogie coopérative au sein d’une classe de l’enseignement spécialisé.  
Nos résultats nous ont montré que la structuration de l’interdépendance positive a constitué un 
levier dans l’organisation et la planification d’activités coopératives. Cependant, il faut être 
attentif aux interdépendances liées aux rôles et au milieu. Nous avons constaté qu’il n’était 
pas facile pour les élèves d’incarner les valeurs de la coopération. La formation des groupes 
peut être un levier, mais elle peut aussi entraîner des frustrations chez certains apprenants. Le 
nombre d’élèves dans le groupe est lui aussi à considérer. Le développement d’habiletés coo-
pératives et interpersonnelles n’est pas aisé, car il faut des habiletés préalables développées en 
amont déjà. La réflexivité sur les processus de groupe en cours d’activité est un levier qui va 
permettre un ajustement des stratégies développées. En fin d’activité par contre, elle doit re-
poser sur des critères d’évaluation clairs. L’auto-évaluation, quant à elle, nous a montré 
quelques limites. Par ailleurs, pour favoriser un climat de classe et un esprit d’équipe positif, 
nous avons pu nous appuyer sur les principes de la pédagogie coopérative qui va favoriser la 
prise en compte de certains besoins fondamentaux des élèves. Bien sûr, cela ne va pas sans 
certains désagréments et nous avons aussi rendu compte de comportements de comparaisons, 
de jugements, de compétition entre les élèves avec dans certaines situations des doutes sur 
leurs propres compétences. Finalement, notre recherche nous a montré que la pédagogie coo-
pérative va permettre également et aussi avec des élèves de compétences hétérogènes, une 
régulation épistémique. Elle n’empêchera pas par contre des régulations relationnelles protec-
tives ou compétitives. 
 
Mots clés :  
Coopération - Méthode “Apprendre ensemble“ - Enseignement spécialisé - Les valeurs - Les 
habiletés coopératives et interpersonnelles - Les interactions - Planification 
